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No contexto actual, as novas reconfigurações da infância parecem apontar para 
uma valorização deste grupo geracional, bem como para o crescente reconhecimento do 
seu lugar na sociedade. Há que reconhecer, no entanto, que ainda há muito trabalho a 
realizar no sentido de valorizar os seus saberes e o seu protagonismo social, reafirmando 
os seus direitos em consonância com uma cidadania de todos e para todos.  
No presente trabalho é o corpo da criança que será abordado como um lugar da 
diferença, enquanto dispositivo de comunicação com os outros, num mundo em que é 
urgente reconhecer a diversidade social e cultural do universo em que vivemos, não 
como um obstáculo ou um problema, mas como uma propriedade deste mesmo universo 
e daqueles que o habitam.  
Constitui este, o tema da dissertação que iremos apresentar, valorizando um 
conjunto de experiências na área da Expressão Dramática como fontes inesgotáveis de 
informação e de reflexão num terreno propício à observação de situações de interacção 
e de comunicação entre crianças. Daí que tivéssemos realizado a recolha de material 
empírico, observando crianças de Educação Pré-escolar e crianças do 1º Ciclo do 
Ensino Básico no decurso do seu envolvimento nas já referidas actividades de 
Expressão Dramática. Trata-se de uma opção que, beneficiando dos espaços de 
interacção que esta área proporciona, permitia, por um lado, aferir até que ponto tais 
espaços constituem um factor de desenvolvimento das redes interacionais e de 
comunicação entre as crianças e, por outro, analisar de que forma o corpo, o 
instrumento por excelência de comunicação no seio dessas redes, se pode assumir como 
um lugar onde as diferenças são incorporadas e reconhecidas no âmbito do processo de 
apreensão e compreensão do mundo que aquelas actividades estimulam. Como é que 
tais actividades podem constituir um espaço de educação para e na diversidade, 
enquanto componente decisiva de um projecto de formação adequado ao mundo e às 
sociedades contemporâneas? É este um objectivo possível? 
Eis-nos, assim, perante um estudo que, de algum modo, visa contribuir para a 
discussão acerca das possibilidades das escolas se definirem como espaços interessados 
na promoção da diversidade sócio-cultural, como finalidade educacional prioritária. 
 
 
 Abstract  
 
Nowadays the new childhood reconfigurations seem to show a new valuation of 
this generational group and to recognise its place in society. However, there is still a lot 
of work to be done in order to value its knowledge and its social protagonism, 
reassuring its rights in accordance with a citizenship of all and for all.  
On this present study the child body will be approached as a place of difference 
while device of communication with the others, in a world that is urgent to recognise 
the social and cultural diversity of the universe where we live in not as an obstacle or a 
problem, but as a feature of this same universe and of those who inhabit it.  
This is the topic of the dissertation that we will present by valuing a set of 
experiences in Drama as inexhaustible sources of information and of reflexion in an 
area propitious to observation of interaction and communication situations among 
children. Therefore we collected empirical material by observing children from Pre-
school and Primary School Education involved in Drama activities. It is an option of 
study that while taking advantage of the interaction spaces provided by this area, it 
allowed on one hand to evaluate the influence of this spaces as elements for 
development of interaction and communication nets and on the other hand to analyse 
the role of the body, the communication tool inside this nets, as a place where 
differences are embodied and recognised in the process of apprehension and 
understanding of the world that is stimulated by this activities.  
How can such activities be a space of bringing up into diversity and for diversity 
as a decisive component of a project of education and training suitable to the world and 
contemporary societies? Is this an attainable aim?  
Therefore this study aims in a way to contribute to a discussion about the 
possibilities of schools to define themselves as spaces that are interested in promoting 










Dans le contexte actuel, les nouvelles reconfigurations de l’enfance semblant 
indiquer une valorisation de ce group générationnel, bien comme la croissante 
reconnaissance de ca place dans la société. Il faut reconnaître, cepandant, qu’il y a 
encore beaucoup de travail à réaliser en ce qui concerne la valorization de ses 
connaissances et de son protagonisme social, réafirmant ses droits en consonance avec 
une citoyenneté de tout et pour tous. 
Dans le présent travail, c’est le corps de l’enfant qui será aborde comme un lieu 
de différence en tant que dispositif de communication avec les autres, dans un monde oú 
il est urgent reconnaître la diversité sociale et culturelle de l’univers oú nous vivons, 
non comme un obstacle ou un problème, mais comme une priorité de ce même univers 
et de ceux qui l´habitent. 
Voici donc le théme de la dissertation que nous irons présenter, valorisant un 
ensemble d’experiences du domaine de l’expression dramatique comme ressources 
inépuisables d’informations et de réflexions sur un terrain propice à l’observation de 
situations d’interaction et de communication entre enfants. Pour cela, nous avons fait un 
prélèvement de matériel empirique, observant dês élèves de Maternalle et de l’ecole 
Primaire au long de leur enveloppement dans les déjà citées activités d’expression 
dramtique. C’est une question d’option qui, étant bénéficiée par les espaces d’interacion 
que ce théme englobe, permettrait, d’un côté, savoir à quel point cês espaces constituent 
un facteur de développement dês liens interactionnels et de la communication entre 
enfants et, d’un autre côté, analiser sous quelle forme le corps, l’instrument para 
excellence de la communication au sein de ces liens, peut s’assumer comme un lieu où 
les différences sont incoporées et reconnues dans le processus d’appréhension et de 
compréhension du monde que ces activités stimulent. Comment ces activités peuvent-
elles constituer un espace d’éducation pour la et dans la diversité, en tant que 
composante decisive d’un projet de formation adéquat au monde et à ses sociétès 
contemporaines? Est-ce un objectif plausible? 
Nous voici, ainsi, devant une étude qui, de quelque sorte, a pour objectif 
contribuier à la discussion dês possibilites que les écoles ont pour se definir comme 
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Pensar e escolher um tema para uma tese de dissertação, prende-se com inúmeros 
factores de ordem académica e profissional, mas do qual não estão dissociadas a 
experiência e as vivências pessoais.    
Assim, a conceptualização do presente trabalho emerge, por um lado, do interesse 
suscitado por um grupo geracional − a infância − à qual por inerência de funções tenho 
estado ligada e para o qual é desejável a valorização e reconhecimento dos seus saberes, 
clamando pelo seu lugar “sabedor” na sociedade. E desta forma, tentar compreender como 
é que O Corpo, lugar da diferença, se afirma como instrumento de apreensão e 
representação do mundo, em espaços e tempos da infância. 
Por outro lado, a minha filosofia e postura educativas para além de se pautarem por 
essa atenção votada às crianças, e pela abertura às diferenças e à diversidade social e 
cultural dos diferentes contextos nos quais já exerci funções docentes, prima, igualmente, 
pela abrangência dos saberes diversificados das diferentes áreas curriculares.  
Ao longo dos anos de exercício profissional, fui conferindo uma especial atenção 
ao domínio da expressão dramática por entender que pode constituir uma mais valia para o 
desenvolvimento do processo educativo, apesar de reconhecer que esta é, de um modo 
geral, pouco valorizada nas práticas educativas dos professores.  
Este interesse conduziu-me à procura e consequente frequência de Acções de 
Formação e Cursos nessa área. A reflexão decorrente dos saberes apreendidos fez-me 
(re)questionar até que ponto se constitui como uma área valiosa nas práticas educativas, se 
tem alguma relação com a realidade escolar de cada contexto ou que influência exerce no 
percurso educacional das crianças. 
Daí a necessidade de tentar perceber melhor e aprofundar esta rede de questões, 
operacionalizada pela proposta de trabalho que constitui a presente tese de dissertação. O 
interesse latente despertou aquando do ingresso no Mestrado de Educação e Diversidade 
Cultural, e nasceu o projecto de aferir a importância das práticas de expressão dramática 
interligadas com as componentes supra referidas.    
 
‘Saindo’ do meu círculo de experiência profissional para cruzar com as praxis de 
outros agentes educativos, numa dimensão investigativa, enveredei pelos caminhos de 
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pesquisa no terreno, na perspectiva de confrontar saberes e experiências que poderão 
resultar numa abordagem possível no universo da investigação educacional. 
 
Desta forma organizamos o presente trabalho em partes distintas, mas 
interdependentes, subdivididas em capítulos que passamos a explicitar: 
? O Capítulo I prende-se com a Apresentação, onde abordamos a definição do 
objecto de estudo e a sua justificação. 
? No Capítulo II procedemos à elaboração de coordenadas teóricas que viabilizam 
a construção do Quadro Conceptual, decorrente da pesquisa e investigação efectuadas, 
informado e consubstanciado pelas opiniões dos diferentes autores e pelos conteúdos e 
contributos dimanados das diferentes disciplinas curriculares do Mestrado, que concorrem 
para o enquadramento teórico, através de conceptualizações que permitem configurar o 
campo do saber em questão.  
Neste capítulo, o ponto 1 incide sobre a Conceptualização da Diferença, imbricada 
na cultura e nas mudanças paradigmáticas, que numa concepção macro sociológica 
constituem uma forma de pensar a diferença, aferindo como a sociedade se organiza em 
função das múltiplas diferenças e quais as preocupações inerentes à mesma. Nesta 
conceptualização estão subjacentes a sua percepção nos mais diversificados contextos, 
bem como a sua relevância e pertinência no panorama educativo e na sociedade actual.  
O ponto 2 foca os temas Escola, Diferenças e Cidadania, onde explicitamos os 
desafios que à escola são colocados pelo reconhecimento da diversidade social e cultural 
enquanto parte integrante do processo de reflexão sobre uma cidadania inter/multicultural 
que a todos implique. 
O ponto 3 prende-se com Lugares da Diferença que funciona como introdução ao 
O Lugar do Corpo, componente fundamental na presente abordagem, no qual analisamos 
os contributos da Sociologia do Corpo, os lugares da diferença que dele emergem, a 
componente de comunicação que ao corpo está associada e as considerações sobre 
Expressão Dramática.  
? O Capítulo III comporta o Quadro Metodológico, no qual cabem a identificação 
e explicitação do Objecto de Investigação, no ponto 1., e a sua Justificação, no ponto 2.  
A definição e opções metodológicas, os métodos e as técnicas e outras referências 
inerentes ao processo de investigação encontram-se organizados nos pontos que passamos 
a explicitar:  
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O ponto 3. diz respeito aos Pressupostos Metodológicos, realçando o 
enquadramento epistemológico relativamente à matriz metodológica seguida para escolher 
os caminhos da investigação. Está subdividido no ponto 3.1. Opções Metodológicas, no 
qual descrevemos as estratégias metodológicas de carácter qualitativo, explicitando que 
esses caminhos escolhidos vão no sentido de adequar procedimentos e estratégias para a 
consecução dos fins propostos pela investigação 
No ponto 4. Procedimentos Metodológicos descrevemos as etapas de todo o 
processo que antecedeu a pesquisa no terreno. Está subdividido no ponto 4.1. Contextos de 
Investigação, onde procedemos a uma breve caracterização dos mesmos. No ponto 4.2. 
Sujeitos-alvo, descrevemos os sujeitos que foram alvo do projecto de investigação. O 
ponto 4.3. Estratégia de Pesquisa, está subdividido no ponto 4.3.1. Observação 
Participante, na qual tecemos algumas considerações teóricas sobre a mesma e onde 
explicitamos os procedimentos para a sua viabilização. No ponto 4.3.2. Entrevistas, para 
além de considerações teóricas, descrevemos os Procedimentos e a Intencionalidade no 
subponto 4.3.2.1..  
O Tratamento de Dados, no ponto 4.4. está subdividido no ponto 4.4.1. Tratamento 
de dados referentes à Observação Participante, no qual damos conta da forma desse 
tratamento, mencionando os quadros elaborados para posterior análise; no 4.4.2. 
Tratamento das Notas de Campo referimos a organização dos dados da recolha empírica, 
enquanto o ponto 4.4.3. Tratamento dos Dados referentes às Entrevistas se debruça sobre 
a forma como foram organizados esses dados.  
No ponto 4.5. Análise de Dados procedemos a algumas considerações teóricas e a 
uma análise geral dos dados. Encontra-se subdividido no ponto 4.5.1. Da Observação no 
Jardim de Infância, no qual analisamos algumas das situações observadas neste contexto; 
e no ponto 4.5.2. Da Observação na Oficina de Expressão Dramática, analisando 
igualmente algumas das situações observadas neste mesmo contexto; e no ponto 4.5.3. 
Análise das Entrevistas, referimos e explicitamos o discurso das entrevistadas e as 
respectivas categorias, procedendo à sua análise. 
? O Capítulo IV é o da Conclusão, onde no ponto 1. Reflexões tecemos algumas 
inferências e considerações finais que decidimos propor à reflexão de todos.  
 
Apresentada e explicitada a organização do presente trabalho de investigação, resta 
dizer que o trabalho no terreno de educadores e professores, tantas vezes desprestigiado e 
pouco valorizado, constitui outra das motivações, para desta forma contribuir para dar 
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“voz” a esses actores e a práticas tão interessantes e enriquecedoras, decorrentes da sua 
intervenção educativa.   
O desafio constituído pelas opções metodológicas que operacionalizaram o 
trabalho de investigação, e pela própria configuração de análise que sustentou o trabalho 
empírico, viabilizou a obtenção de um espólio experencial que poderá impulsionar outras 
abordagens, capitalizando o conhecimento adquirido. 
 
A satisfação pessoal com a feitura deste trabalho permitiu-me posicionar-me out, 
ou seja, visualizar de um outro prisma situações similares às que experenciei enquanto 
educadora de infância, e senti-me, por isso, privilegiada com a possibilidade de entrar 
nesse “outro lado do mundo”, enquanto sujeito-investigador.  
Assim, esperamos dar um contributo para conferir visibilidade às praxis existentes 
nos contextos educativos, e para a consequente valorização do trabalho dos intervenientes 




































































A dissertação que agora apresentamos subordina-se à temática do Lugar do Corpo, 
na sua relação com as diferenças focalizando especificamente contextos relacionados com 
a expressão dramática. Trata-se de uma dissertação que se constrói como uma reflexão 
sobre a diferença enquanto categoria educativa no âmbito de cenários educacionais 
inerentes à Educação Pré-escolar e ao 1º Ciclo do Ensino Básico. 
Com a realização deste estudo pretendemos compreender o corpo como um lugar 
da diferença, nesses contextos educativos, o qual foi operacionalizado pela observação de 
actividades das crianças num Jardim de Infância e numa Oficina de Expressão Dramática 
para aferir modos de estar e os modos de inter relação com o outro e a sua relação com as 
diferenças.  
A escolha deste objecto de estudo prende-se com o interesse suscitado pela 
temática abordada, cuja pertinência decorre do reconhecimento da necessidade das escolas 
responderem de forma proactiva à heterogeneidade da sua população discente. No caso do 
trabalho que desenvolvemos pretende-se evidenciar e compreender como é que a 
Expressão Dramática pode constituir uma mais valia para o desenvolvimento de projectos 
na área da educação inter/transcultural, de forma a que esta seja compreendida através de 
um olhar mais amplo que não desvalorize a complexidade do que está em jogo quando se 
cruza uma abordagem sobre o Corpo, as Diferenças, a Escola e a área de Educação e 
Expressão Dramática. 
É nesta medida que se questiona se estão os actores sociais no terreno, 
concretamente os docentes, estão sensibilizados ou conscientes dessa possível articulação? 
O que pensam dessa articulação? Poderá constituir uma mais valia para as suas práticas? 
Será facilitadora da verdadeira inclusão de crianças portadoras de deficiência, ou de 
crianças com diferentes mundivivências?  
Este leque de questões, entre outras, permitirão analisar a relevância das temáticas 
abordadas na construção de uma cidadania activa, que para além de atribuída poderá ser 
reclamada pela voz dos agentes sociais. 
As mudanças transnacionais operadas por novas narrativas condicionam a 
sociedade e repercutem-se também nos contextos educativos. Daí que à escola sejam 
colocados novos desafios, nem sempre fáceis de enfrentar. 
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E neste sentido, interessa cruzar olhares, consubstanciados pelas opiniões de 
diferentes autores, de forma a realçar a condição da infância, e o modo como a educação 
pode contribuir para a afirmação dessa condição, o que, no mundo contemporâneo passa 
por reconhecer quer as singularidades da mesma, quer a sua importância. É neste contexto 
que a problemática educativa da educação inter-multicultural adquire um peso indiscutível 
não como problemática específica, mas como eixo pedagógico transversal das 
intervenções educativas na sociedade actual.  
Assim, nessa perspectiva de intermulticulturalidade tem sido proclamada uma 
educação integrada, corporizada em formas de trabalhar mais inclusivas, como garante do 
desenvolvimento das crianças e dos jovens e das suas potencialidades a nível pessoal e 
social, projectado para a sua plena inserção na sociedade como seres autónomos, livres e 
solidários.  
 
Em suma, chegou o momento de perguntar, de acordo com os pressupostos e os 
propósitos enunciados, se será pertinente analisar de que forma estas temáticas, 
diferenças, diversidade cultural e expressão dramática se cruzam com a infância e o 
lugar do corpo permeados pela cidadania e a identidade? Pode o cruzamento das 
mesmas favorecer uma política de inclusão social e cultural? E contribuir para a 
construção da cidadania activa e participativa?  
A estas questões e outras questões tentaremos responder, à posteriori, nos capítulos 
subsequentes.  
Esperamos com a concretização deste estudo, poder dar um contributo para o 
debate, através da apresentação de novos dados e de novas perspectivas no campo da 














































Capítulo II − Quadro Conceptual 
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1. Para uma Conceptualização da(s) Diferença(s) 
 
 
Atravessando a temporalidade histórica, a sociedade organiza-se e estrutura as 
relações sociais, informada no capital económico e nas estruturas de poder, estabelecendo 
diferentes tipos de relação com as diferenças, em consonância com as conjunturas 
políticas, económicas e culturais. Apesar de ser um discurso, eminentemente 
contemporâneo, tem merecido alguma atenção desde a antiguidade, nomeadamente 
quando a questão da alteridade se tornou numa questão filosófica, com Aristóteles (cit. in 
Skliar, 2006: 20). 
 É Skliar (Ibidem) que afirma, numa visão aristotélica, sobre a distinção entre 
diferença e alteridade, que “a diferença das coisas supõe sempre uma determinação sobre 
aquilo em que diferem”, enquanto a alteridade “não significa determinação nenhuma: há 
outro ser e não uma diferença entre dois seres”.  
É essa problemática que permite abordar a diferença como uma questão maior no 
mundo em que vivemos, sabendo nós, hoje, que, como defende Rodrigues (2006: 305) a 
“diferença é, antes de mais nada, uma construção social histórica e culturalmente 
situada.”  
Ao longo dos tempos a emergência de novos grupos sociais que foram ganhando 
terreno e reivindicando o seu espaço na sociedade, implicou um novo olhar para as 
questões de identidade e alteridade, e para as relações com o outro.  
Nesta relação dialéctica, o desenvolvimento do tecido cultural passa por muitas 
trocas e interacções, que concorrem para a diversidade e para as diferenças. Wiewiorka 
(1999: 21) enfatiza que “a diferença cultural é o fruto de uma invenção permanente em 
que as identidades se transformam e se recompõem e onde não existe nenhum princípio de 
estabilidade definitiva”. Assim, a “identificação individual e colectiva pela cultura tem 
como corolário a produção de uma alteridade em relação aos grupos cuja cultura é 
diferente.” (Warnier, op. cit.: 12-13) 
Hoje, a problemática da diferença assume, enquanto tal, contornos específicos. 
Segundo Wieviorka (op. cit.: 8-9), na década de 60 surgem as “exigências de afirmações 
identitárias” que decorrem “da exigência de reconhecimento público da diferença 
cultural”, e que podem estar ligadas “às desigualdades sociais e à exclusão”, “ao desejo 
de reconhecimento histórico”, ou mesmo “ ao reconhecimento do direito à participação 
na vida comunitária de vítimas de doença ou de deficiência.” 
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Este mesmo autor refere “quatro grandes lógicas da diferença cultural” (Idem: 20-
21): 
i). “a dos grupos que preexistiam à sociedade considerada  e que esta, mais ou 
menos, tentou erradicar: Aborígenes da Austrália e Índios da América, por 
exemplo.”  
ii) “a do acolhimento, isto é, a da chegada de populações imigradas que 
transportam as suas tradições e a sua cultura de origem as quais não abandonam 
necessariamente.”  
iii) “a da reprodução que significa que, no seio da sociedade considerada, grupos 
cuja experiência remete para uma cultura mais ou menos antiga se esforçam para 
a manter viva”. (…)  
iv) “a da produção. É próprio das nossas sociedades, contrariamente ao que se 
pensa, tenderem muito mais para a transformação cultural do que para a 
homogeneização”.  
Actualmente, as diferenças e as próprias afirmações identitárias podem situar-se 
em dimensões tão diversificadas, como sejam, étnica, religiosa, racial, deficiência física ou 
mental, género, idade, histórica, social e linguística. Todas estas diferenças dizem respeito 
a todos, e parafraseando Skliar (2006: 30-31) “a todos nos implica e determina: tudo é 
diferença, todas são diferenças”, que podem ser entendidas “como experiências de 
alteridade”, e como um “estar sendo múltiplo, intraduzível e imprevisível”.  
Correia (2006: 244) citando Heward sustenta que “cada criança é diferente das 
demais e que as diferenças que daí resultam são suficientemente sólidas para garantir 
uma atenção especial, mais individualizada em certos casos.”  
No dizer de Warnier (2000: 105-106), a “humanidade, hoje como antes, é uma 
máquina de fabricar diferenças, clivagens, distâncias”, aos vários níveis, social, cultural, 
político, religioso. Clivagens que vão perdurar através da cultura, da educação e das 
próprias vivências sociais, permanecendo as “desigualdades crescentes, da pobreza, da 
competição pelo poder, da desqualificação das instâncias políticas muitas vezes 
ultrapassadas pelos acontecimentos”, que são conducentes ao entendimento da articulação 
entre as diferenças, o exercício do poder e o modo como este determina a estruturação das 
relações sociais. 
Se a diferença, como problemática, deixou de estar subentendida, tão pouco pode 
ser confinada a objecto de demonização ou, pelo contrário, a objecto de divinização. É 
que, como afirma Cortesão (2006: 116) as diferenças “podem ser, simultaneamente, 
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desafiadoras, interessantes e até fecundas”, contribuindo para o entendimento da 
“incompletude da nossa própria cultura” (Santos, cit. in ibidem) em face do “outro-
diferente”, salvaguardando a necessidade de analisar e reflectir de forma crítica “a 
tendência etnocêntrica (tão habitual) de rotular como “menor” o que é, simplesmente, 
diferente.” Fenómenos como “a desigualdade e a exclusão, assim como o racismo e o 
sexismo”, constituem no dizer de Santos (cit. in ibidem: 119) “formas de pertença 
hierarquizada”.  
Esses factores de desigualdade social, na opinião de Sarmento e Fernandes (2006: 
149) ainda persistem, “baseados em condições estruturais e representações sociais, 
culturais, simbólicas e ideológicas subjacentes à idade/geração”.  
Deste modo, a diferença terá que ser objecto de problematização, já que mesmo as 
sociedades ditas inclusivas deixaram de poder ser pensadas à luz da “erradicação das 
diferenças” (Magalhães e Stoer, 2006: 69). Será “com base na diferença, e não na sua 
homogeneização (promovida quer pela Igreja, quer pelo Estado, quer ainda pelo 
mercado), que se pode encontrar uma alternativa para o desenvolvimento de uma 
sociedade eventualmente mais inclusiva.” (Ibidem: 71) 
Assim, segundo Skliar (op. cit.: 28), a inclusão não se pode limitar a constituir a 
“resposta única à exclusão”, nem se deve transformar numa “inclusão excludente”, ou 
seja “a ilusão de um território inclusivo”. Daí que seja necessário confrontarmo-nos com a 
interrogação de McCarthy (cit. in Stoer, 1994: 15) através da qual questiona “como 
concretizar a não-sincronia na forma de uma «política da diferença» capaz de garantir a 
multidimensionalidade e o interrelacionamento entre estrutura e cultura?”  
Cortesão (1994: 65), de algum modo responde a esta questão, defendendo a 
mediação “entre a preservação e valorização de culturas e, simultaneamente, a 
consciência da necessidade de apetrechar crianças e adolescentes com saberes e atitudes 
que lhe permitam usufruir e intervir no quotidiano da sociedade dominante.” Nesta 
medida, a escola e as diferentes práticas pedagógicas poderão tornar-se mais motivadoras 
para as crianças de meios sociais nos quais a escolarização tende a não ser muito 
valorizada.  
 
A variância do enfoque sobre a conceptualização da Diferença decorre também da 
emergência de novos paradigmas e do fenómeno de globalização e estes, por sua vez, 
concorrem para mudanças na sociedade actual aos mais variados níveis, como o social, 
cultural e o político. No projecto da pós-modernidade, proliferam situações de diversidade 
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social e individual, bem como a “multiplicidade de estilos”, a “diferença” e o “pluralismo 
cultural”, descritos por Thompson (cit. in Dahlberg, Moss e Pence, 2003: 73-74). E 
através de fluxos culturais, as nações modernas tornaram-se “híbridos culturais” apesar 
das distâncias que as separam no espaço e no tempo. (Hall, (2003: 62). 
Eis-nos perante um desafio que terá de ser equacionado a partir do reconhecimento 
da importância desses fluxos culturais no mundo contemporâneo, em função dos quais as 
nações se foram transformando. 
Um desafio que nos obriga a interpelar a hegemonia ocidental, e as suas certezas 
epistemológicas e filosóficas, profundamente abaladas no sentido de que cada vez mais se 
questiona a verdade absoluta, e o próprio saber científico, sendo que a legitimidade na 
identificação das diferenças que polvilham as sociedades deixou de estar no poder de 
alguém em específico. No dizer de Magalhães (2005: 13), actualmente “já não existe 
ninguém, nenhum grupo, nenhuma cultura num lugar epistemologicamente e 
sociologicamente privilegiado que permita dizer "tu és diferente" e "o teu estado de 
desenvolvimento é tal...”. Sendo que as diferenças se permeiam na própria relação. 
Esta perspectiva que informa no modelo relacional (um dos modelos de relação 
com a diferença), pode-se traduzir num “conflito no sentido em que somos todos 
minoritários”, o que conduz a uma política de inclusão que tem necessariamente de 
contemplar a possibilidade de “como é que nos poderemos repensar como agentes activos 
da nossa própria inclusão.” (Ibidem: 13) 
De facto, o conhecimento e o pensamento ocidentais sustentados pelas narrativas 
filosófica e religiosa, numa assunção hegemónica, subjugaram as Diferenças a um marco 
considerado universal. Os modelos de conceptualização e legitimação da diferença 
desenvolvidos pela sociedade ocidental ilustram bem a fragilidade da sua própria 
hegemonia. Elencando esses modelos (Magalhães e Stoer, 2004) que ilustram bem os 
distintos tipos de relação que se tem mantido com as diferenças: 
 i) “Modelo etnocêntrico: O outro é diferente devido ao seu estado de 
desenvolvimento (cognitivo e cultural)”; 
ii) “Modelo da tolerância: O outro é diferente, mas a sua diferença é lida 
através de um padrão que reconhece essa diferença como legítima (a ser 
tolerada)”; 
iii) “Modelo da generosidade: O outro é diferente e essa diferença é assumida 
como construção do próprio Ocidente”; 
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iv) “Modelo relacional: O outro é diferente e nós também somos! A diferença 
está na relação entre diferentes.” 
A configuração destes modelos sustenta a análise sobre a relação com as 
diferenças, e a forma como a sociedade as tem olhado, envolvendo determinados actores e 
determinados contextos, o que deve conduzir a reflexões sobre a incomensurabilidade das 
diferenças, num mundo em que a emergência de diferentes grupos na sociedade, originou 
uma diversidade cultural e social crescente, que fez proliferar os discursos em torno das 
diferenças e da sua conceptualização.  
O paradigma dominante das teorias da reprodução social, veiculado por Bourdieu 
e Bernstein, entre outros, alimentando o discurso sociológico tem permitido a análise a 
nível político, social e, também, a nível do próprio tecido cultural. 
O desafio que se nos coloca, não poderá ser dissociado da reflexão que, sob a égide 
do projecto da pós-modernidade, se tem vindo a acalentar quando se identifica “a 
incerteza, a complexidade, a diversidade, a não-linearidade, a subjectividade, as 
perspectivas múltiplas e as especificidades temporais e espaciais”, como condições de 
vida no mundo actual. (Dahlberg, Moss e Pence, op. cit.: 37) 
Daqui decorre que o universo que estrutura e organiza a linguagem e o pensamento 
faz daquilo que se percepciona uma narrativa. Lyotard (2003: 12) refere-se a 
“metanarrativas” ou “grandes narrativas”, que permitem a atribuição de significado a 
todos os fenómenos e acontecimentos dentro da sociedade moderna. Segundo este mesmo 
autor (op. cit.:12-13), o abandono dessas narrativas proporciona espaço para pequenas 
narrativas legitimadas pelo “determinismo local”, salvaguardando que o “saber pós-
moderno não é somente o instrumento dos poderes”, mas torna os indivíduos mais 
sensíveis à diferença e mais capazes de aceitar a sua incomensurabilidade.  
E ainda que os fluxos de capital reestruturem as relações sociais, o conhecimento é 
mais contextualizado e localmente definido, fenómeno que Santos (1997) denomina de 
“localismos”, considerando, no entanto, os cenários da globalização. 
Esta perspectiva é conducente a uma outra − mais do que alargar os quadros 
culturais e epistemológicos que estruturam as relações sociais, é importante definir, e 
mesmo assumir as diferenças como sujeitos do discurso na condição de intersubjectividade 
que viabiliza o processo de comunicação. 
Decorrente das considerações precedentes, trata-se, em suma, de um desafio que 
implica olhar as diferenças − como sujeitos do discurso e da acção − , promovendo uma 
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cultura dialógica, a qual pressupõe que se tenha em conta a identidade cultural e a 
subjectividade de cada um, como uma mais valia para uma cidadania inter/multicultural. 
É a reflexão em torno desta mesma cidadania que justifica este trabalho e a eleição 
da diferença como um dos seus eixos estruturantes. Uma reflexão que será produzida a 
partir do universo que a Escola configura, ou permite configurar, de forma a compreender 
as potencialidades dessa instituição educativa como espaço onde a diferença possa ser 
condição educativa de uma acção educacional que, para o ser, se define como uma acção 
portadora de “uma alteridade que escapa sempre ao mesmo e ao idêntico” (Derrida, cit. in 
Skliar, 2006: 22). 

























     2. Escola, Diferenças e Cidadania 
 
“A normalidade causou-me sempre um grande pavor, exactamente porque é 
destruidora.” Miguel Torga (cit. in Rodrigues, 2006: 300) 
 
É uma constante que os diferentes Estados do mundo se foram apossando da 
Escola como veículo transmissor e reprodutor, no sentido de formar cidadãos activos e 
competentes, socializando-os num projecto nacional. 
Já a Didáctica Magna, “Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos”, de 
Coménio toma como assunção a necessidade de organizar a transmissão de conhecimento 
e saber, de forma escolarizada, promovendo assim, a construção da pessoa humana através 
da escola. (Fernandes, 2004: 7-8) 
Pensadores e pedagogos influenciaram em grande escala, a crença nas 
potencialidades transformadoras da escola. Na mira do desenvolvimento económico, o 
paradigma do capital humano induziu o aumento da escolaridade obrigatória, e por 
conseguinte o “desenvolvimento da escolarização de massas” Popkewitz (cit. in Correia, 
op cit.: 27). 
A nível supra-nacional, hoje, surgiram igualmente instrumentos reguladores, 
concretamente, a efectivação dos Direitos da Criança, consignados na declaração1, dos 
mesmos e das “normas de agências internacionais (como a UNICEF, a OIT, a OMS)” 
(Sarmento e Cerisara, 2004: 14). Tomando como axiomáticos os princípios consignados, 
estas organizações deram um contributo na institucionalização da educação e na 
consolidação do lugar das crianças e dos jovens na sociedade, alertando para isso, as 
consciências públicas. 
Os trabalhos desenvolvidos no âmbito da Sociologia da Infância conferiram um 
novo fôlego à ideia de ser criança, e simultaneamente despertaram uma maior 
consciencialização do lugar e do tempo da infância.  
No entanto, Vilarinho (2005: 21) refere algumas clivagens entre o discurso retórico 
e a efectivação da melhoria das condições de vida da infância, tomando de Jens Qvortrup 
alguns “paradoxos”, entre os quais, que “a sociedade lhes proporciona menos tempo e 
espaço”, e não “reconhece como válida a contribuição das crianças na produção de 
                                                           
1 Assinada em 20 de Novembro de 1959, que proclama: "a criança tem direito a uma educação que deve ser 
gratuita e obrigatória, pelo Necessidades Educativas Especiais menos ao nível elementar". 
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conhecimentos.” Daí que o “lugar da infância” tem sido designado como um “entre-
lugar”, para usar a expressão de Bhabha (cit. in Sarmento e Cerisara, 2004: 10). 
Esta perspectiva da criança como um ser que ainda não o é, na medida em que não 
representa uma força de produção, tem alimentado a discussão sobre o lugar da infância na 
sociedade, atendendo a que é um grupo geracional portador de mais vulnerabilidade e de 
menos autonomia.  
Os discursos sobre a educação para todos foram ganhando terreno, e decorrentes da 
sua concepção, imprimem um cunho nas filosofias subjacentes e no desenho das diferentes 
políticas educativas, com vista à consecução das medidas propostas.  
A problemática da inclusão e da igualdade de oportunidades é uma das 
problemáticas centrais dos projectos de reflexão sobre os quais, hoje, se debruçam as 
escolas. 
A relevância e pertinência sobre as diferenças e a diversidade cultural, traduzem-se 
numa considerável produção escrita, alimentando muitos discursos, corporizados, quer na 
programação e implementação de políticas a favor de uma educação intercultural, quer no 
desenvolvimento de projectos e acções promotoras da inclusão das diferenças.  
Em Portugal, é o próprio Estado que tem vindo a assumir algumas iniciativas no 
campo da educação inter/multicultural quando promove projectos como, por exemplo, o 
Projecto de Educação Intercultural (1993)2, que sustentava como um dos objectivos 
“favorecer a integração na escola e na comunidade dos alunos pertencentes a grupos 
minoritários, tendo em vista uma real igualdade de oportunidades.” Decorrente de toda a 
acção desenvolvida pretendia-se ainda, “a melhoria da qualidade de educação”.  
Ainda na mesma linha de educação para todos, surgiu também institucionalizado 
pelo Estado, o PEPT – Programa de Educação para Todos, que se pautava pelo combate 
ao abandono escolar (Stoer e Cortesão, 1999: 40), ou as iniciativas como a dos currículos 
alternativos, dos TEIP’s (Territórios Educativos de Intervenção Prioritária) e da gestão 
flexível dos currículos.  
Foi defendida e proclamada a educação inter/multicultural de forma a contribuir 
para a “solidariedade e justiça social” − princípio orientador que deveria reger as 
“práticas pedagógicas dos professores nas escolas como também a própria selecção do 
saber para o currículo.” (Stoer, 1994a: 18) Nesta base, também Connell (cit. in Stoer, 
Ibidem) apontava um “programa de aprendizagens comuns”, e a reconfiguração do 
                                                           
2 In Projecto de Educação Intercultural - Relatório de Avaliação Externa, M. E. 1998, p. 17. 
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“currículo dominante”, no sentido de valorizar as “experiências não institucionalizadas 
das ‘minorias’ marginalizadas ”. 
Esta perspectiva pressupõe um “professor inter/multicultural”, em contraponto ao 
“professor monocultural”, como “agente promotor de uma democracia aprofundada”, que 
contribui para a construção não só de uma “cidadania representativa”, mas também de 
uma “cidadania participativa” (Ibidem: 18). Desta forma, este conceito de professor 
inter/multicultural passará necessariamente pela conjugação das duas formas de cidadania.  
Por seu lado, a construção da escola democrática aparece, segundo este mesmo 
autor, ligada a uma noção do “espaço democrático da cidadania proporcionada pela 
escola”, o que passa pela “inclusão da diferença e não pela sua exclusão”, ou seja “uma 
política de/e para a diferença”. (Ibidem: 22-23) 
Com o mote do direito à educação de todos os indivíduos, e mais concretamente no 
âmbito dos princípios e políticas na área das NEE’s (Necessidades Educativas Especiais), 
a Declaração de Salamanca3 proclama, igualmente, uma escola inclusiva que efective uma 
verdadeira igualdade de oportunidades. 
Trata-se de iniciativas que, independentemente de uma leitura mais atenta e 
analítica sobre as mesmas, demonstram como a reivindicação das escolas para se 
afirmarem como espaços mais inclusivos e multiculturais constitui a expressão de uma 
problemática cuja pertinência é indiscutível no seio das sociedades contemporâneas. 
Dito isto, questionamos quais serão as implicações concretas de afirmação das 
escolas como espaços inclusivos e multiculturais? 
Barroso (2006: 276) sustenta que, se as escolas inclusivas devem incluir de facto 
todas as crianças, quaisquer que sejam as suas condições, esse pressuposto só pode ser 
entendido “no quadro de uma escola pública que garanta a universalidade do acesso, a 
igualdade das oportunidades e a continuidade dos percursos escolares, aberta à 
diversidade dos públicos”, com base numa política de justiça social. E adianta que é 
necessário “procurar novas formas de organização (pedagógicas e educativas) e novas 
modalidades de governo e intervenção que permitam a recriação da escola como espaço 
público” de decisão conjunta, que tenha em conta uma nova concepção de cidadania, e no 
dizer de Whitty (cit. in ibidem: 277) “que vise criar a unidade sem negar a diversidade”  
Este mesmo autor propõe para a escola básica uma “cultura de jardim-de-
infância”, no sentido em que esta instituição educativa se caracteriza por ter uma “forma 
                                                           
3 Assinada no âmbito da Conferência Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada em 
Salamanca, de 7 a 10 de Julho de 1994. 
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de organização integrada das diversas valências” e mesmo das actividades inerentes ao 
processo de desenvolvimento pessoal das crianças e dos jovens. (Ibidem: 292) 
Trata-se de uma questão que, em última análise, nos obriga, num primeiro 
momento, a “desenvolver um reordenamento simbólico e prático do que é uma criança, 
um adulto e um cidadão” (Roche, cit. in Sarmento e Fernandes, 2006: 150). Urge, assim, 
reconhecer as crianças como cidadãs, o que explica a reivindicação de Sarmento e 
Fernandes, (op. cit. 150-151) de uma “cidadania da infância” que necessariamente 
pressupõe a criação de:  
“condições estruturais, relativas à organização do conjunto da sociedade, para o 
alargamento dos direitos das crianças, instituições para as crianças que sejam 
também instituições das crianças e a generalização de uma cultura que permita a 
inclusão democrática em todos os domínios da vida social e pessoal.”   
Em segundo lugar, a reflexão das escolas como espaços inclusivos e multiculturais 
não poderá ser dissociada do reconhecimento de que a instituição escolar, como afirma 
Perrenoud (cit. in Stoer e Cortesão, 1999: 19) torna-se “como um lugar de fronteira, (...) 
reproduzindo situações de desigualdade social a partir de fenómenos de exclusão do 
universo sócio-cultural dominante que vigora e estrutura a escola.” 
Uma tese que nos pode conduzir a uma abordagem fatalista da relação escola-
sociedade, caso não reconheçamos que não é a escola que desempenha o papel 
determinante na reprodução das desigualdades (Perrenoud, cit. in Stoer e Cortesão, op. cit: 
19), já que estas são fruto, antes de tudo mais, do processo político e social que promove 
assimetrias sociais. 
Por outro lado, e parafraseando Santos (cit. in Stoer, Cortesão, op. cit: 35), será 
aconselhável questionar “num mundo que muda, que está diferente, como é que a 
educação pode arrogar-se ao direito de permanecer idêntica ao que era, ficando 
indiferente à diferença?” Daqui decorre a necessidade de uma atitude reflexiva e crítica, 
que promova espaços de discussão, no sentido de analisar as causas dos problemas e as 
distintas situações, promovendo o confronto entre diferentes perspectivas e o encontro 
entre as diferenças. 
Esta perspectiva implica que se tenha em conta a identidade cultural de cada um, 
como uma mais valia para a compreensão inter/multicultural. Considerando, no entanto, 
que o “aumento do conhecimento sobre os processos de mudança social não se traduz 
imediatamente em domínio social, como bem enfatizou Giddens”. (Stoer, Cortesão, 
Magalhães, 2001: 50) 
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Segundo a perspectiva de Wiewioka (cit. in Stoer e Cortesão, 1999: 18), as 
sociedades têm tendência “a fragmentar-se muito mais do que homogeneizar-se sob o 
impacto da globalização da economia”. Daí que as desigualdades se circunscrevem não só 
ao contexto educativo, mas antes de mais à sociedade. 
E situando-se no âmbito educacional, Skliar (2006: 31) refere que mais do que 
definir o que é a diferença, interessa “melhor compreender como as diferenças nos 
constituem como humanos, como somos feitos de diferenças.”  
Na assunção da escola pública, Barroso (2004: 19) defende “uma política de 
discriminação positiva que corrija as assimetrias económicas e sociais e fazendo da 
participação dos alunos, dos professores e dos pais um exercício permanente de 
cidadania.”  
O mesmo autor deixa, no entanto, um alerta, face à complexidade do “sistema de 
regulação da educação”, para a necessidade premente da conjugação das premissas 
anteriores com “formas democráticas de participação e decisão” que enfatizem a efectiva 
inclusão de todos os indivíduos. 
No sentido de apostar numa “alternativa contra-hegemónica”, Stoer (1994b: 28) 
propõe “um mandato renovado para a Escola Democrática em Portugal”, baseado “na 
materialização da mediação dos pólos da dicotomia Escola Meritocrática/Escola 
Democrática.” Esta proposta deverá ter como pedras basilares, um espaço de cidadania, 
traduzido pela igualdade de oportunidades em termos de acesso, e a capacidade de 
assegurar uma “política de diferença”. 
Assim, interessa “mapear políticas educativas e, mais especificamente, a tomada 
de decisões em educação.” Decorrente desta assunção, implica ter em conta “não só as 
ideologias que informam as decisões em educação, mas também o estabelecimento da 
agenda que permite (ou impede) dadas decisões verem a luz do dia.” (Stoer, Cortesão, 
Magalhães, 2001: 52). E ainda, segundo Dale (cit. in Ibidem: 56-57), considerar “que 
separar a implementação de uma política da sua elaboração não só distorce mas também 
conduz a uma incorrecta compreensão do papel do estado nas políticas educativas.” 
Parece consensual que a postura em educação terá que, necessariamente, passar 
pela abertura às diferenças e à diversidade cultural e social. Afigura-se a necessidade de 
um reinvestimento significativo em educação, que se traduz numa reconfiguração das 
políticas educativas, o que pressupõe uma análise cuidada das situações, procurando uma 
resposta consentânea com cada contexto educativo, em benefício de uma acção 
pedagógica sustentada por pilares fundamentais como, participação, reflexão e inovação. 
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Numa sociedade e, concretamente no contexto escola, no qual prolifera a 
diversidade cultural, nas suas componentes, étnica, social e individual, entre outras, 
impera uma postura dialógica que considere cada indivíduo, na díade ser individual/social, 
de forma a proporcionar o acesso à educação de todas as crianças e a igualdade de 
oportunidades. 
É com base neste pressuposto, consignado em normativos legais4, que se prevê, por 
exemplo, a criação de condições para a integração das crianças e dos jovens portadores de 
deficiência, nomeadamente ao nível do apoio e acompanhamento especializado para a 
concretização dessas medidas e para o desenvolvimento das diferentes actividades. 
Importa pois assegurar o lugar das crianças e dos jovens com deficiência, no sentido de, 
como afirma Jonstone (2003: 207) “cada um pode fazer parte e encontrar um lugar nas 
relações com os outros.” 
No dizer de Rodrigues (2006: 301), ao falar de “inclusão no âmbito específico da 
educação implica, antes de mais, rejeitar, por princípio, a exclusão” de qualquer aluno da 
comunidade escolar. Por outro lado, o conceito de “diferença” tem tido uma forte 
sustentação no “discurso moderno sobre a diferenciação pedagógica”. Perrenoud (cit. in 
ibidem: 304) distingue entre alunos com “pequenas” diferenças, como sendo os “que 
apresentam apenas problemas na aprendizagem”, e alunos com “grandes” diferenças “os 
que são identificados ao nível médico-psicológico”.  
Qualquer indivíduo com a condição de deficiência, quer integrado em escolas, quer 
em instituições especializadas, tem direito a ser olhado na totalidade e integridade do seu 
ser, sendo desde cedo (a começar pela educação pré-escolar), crucial o desenvolvimento 
de um trabalho que fomente o “olhar as diferenças”, como sujeitos do discurso. E nesta 
lógica, “reclamada pelas diferentes «diferenças», a educação também se plurifica e 
diferencia.” (Stoer e Magalhães, 2005: 167)  
A educação integrada, corporizada em formas de trabalhar mais inclusivas, faz 
parte dos discursos políticos, que podem não se coadunar com as práticas, ou melhor 
ainda, com as condições da sua implementação. Nessa medida, será premente a 
disponibilização de recursos humanos e físicos que permita um trabalho em parceria com 
os intervenientes no processo educativo que garanta a oferta e o acesso efectivos de todas 
as crianças e de todos os jovens. 
                                                           
4 Decreto-Lei nº 319/91, de 23 de Agosto e o Despacho Conjunto n.º 105/97, de 30 de Maio. 
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Fazendo uma incursão pelas perspectivas sobre educação inter/multicultural que 
Cortesão apresenta (cit. in Stoer e Magalhães, 2004: 110), é possível estabelecer a ponte 
com os modelos de conceptualização da diferença (Stoer e Magalhães, 2004): 
i) Perspectiva Assimilacionista: “visa contribuir para o que se admite ser uma boa 
e harmónica integração dos grupos minoritários na sociedade dominante”; que se 
pode associar ao modelo etnocêntrico.” 
ii) Multiculturalismo benigno: “conduz a que o outro seja olhado de forma 
benevolente”, caracterizado por “uma tolerância passiva”; traduzido pelo modelo 
da tolerância.” 
iii) Multiculturalismo crítico: “existência de atitudes interrogativas, questionando 
o significado real de todas as situações e soluções”; que se pode associar ao 
modelo da generosidade.” 
iv) Acção Anti-Racista: “diz respeito a propostas de formação que pretendem ser 
desencadeadoras de atitudes activas de luta contra a discriminação e a exclusão 
em todas as suas formas.” Esta perspectiva não se associa a nenhum dos modelos, 
revê-se numa “escola da emancipação” que permite um sujeito com agência. 
Todas estas questões estão inerentes à educação, que se depara com os paradigmas 
emergentes e que põem em causa o “triplo mandato educativo” a que os autores 
supracitados se referem, conduzindo à sua progressiva reconfiguração, tanto na dimensão 
económica, como na social e no exercício da cidadania. Se na narrativa da modernidade, 
esse mandato visava a tripla função de: i) formação de cidadãos, ii) preparação para o 
mercado de trabalho, iii) desenvolvimento dos indivíduos e grupos; já o projecto da pós-
modernidade clama uma maior abertura e flexibilidade face a novas possibilidades 
situadas em várias dimensões. 
A emergência de novos paradigmas e o fenómeno de globalização afectam, em 
grande escala, a educação, a qual não pode ficar indiferente, na perspectiva de Dale (2001: 
135), à “Agenda Global Estruturada para a Educação”, em função da qual ele pretende 
analisar o impacto sobre os sistemas educativos. Para além de que a imprevisibilidade, de 
que fala Nóvoa (2006: 18), a que a escola está sujeita, é, actualmente, mais acentuada 
decorrente do reconhecimento da diversidade social e cultural. 
Eis-nos perante um desafio que nos obriga a discutir como é que enfrentamos as 
mudanças às quais somos sujeitos. Cortesão, Magalhães e Stoer, (2001: 50) confrontam-
nos com três tipos de estratégias neste âmbito, a partir das quais pretendem dar conta da 
natureza das respostas produzidas, em termos do processo de tomadas de decisão. Assim, 
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a actividade “gerir” a mudança, “implica a assunção de um topos de decisão mais 
reflexivo” do que o conceito de “pilotar” a mudança, incidindo mais nas causas dos 
problemas, enquanto a actividade de “surfar” pressupõe uma abordagem menos 
aprofundada dessa mudança. 
O que concluir, do ponto de vista das respostas das escolas face aos desafios que a 
diversidade dos seus alunos e o reconhecimento dessa mesma diversidade, lhes coloca? 
Teodoro (2005: 171), entre outros, afirma que numa “época de transição 
paradigmática, o Estado deve-se transformar num campo de experimentação 
institucional. Admitindo que a escola tem algumas características de lugar 
estrutural, poderá então defender-se que constitui um espaço público de 
experimentação institucional, no qual se podem dotar as futuras (e actuais) 
gerações com novos modos de pensar a construção de um mundo mais justo.” 
E esse sentido de justiça social poderá ser reafirmado quando se entende a 
educação, na acepção de Giddens (cit. in Sarmento, 2002: 278) como “política de vida”, 
que Sarmento (Ibidem) explicita como “um projecto pessoal e social, mobilizador da 
capacidade de transformação e de mudança que os actores educativos possuem”. 
Na intervenção educativa das escolas, Nóvoa (1989: 8), fundamentando-se em 
Hameline, sugeriu a conexão entre “geómetras” e “saltibancos”, sendo que estes últimos 
pautam a sua acção pela inovação e pela “reflexão centrada na pessoa, estimulando a 
espontaneidade e a criatividade, interrogando-se sobre as funções sociais da educação”, 
enquanto que os primeiros numa visão mais racional, primam pelos progressos e 
resultados dos alunos.  
E ainda segundo a perspectiva do mesmo autor (2006: 18), será insistindo em 
“práticas pedagógicas inovadoras, construídas pelos professores a partir de uma reflexão 
sobre a experiência”, e portanto fundamentadas e contextualizadas, que se podem 
enfrentar os novos desafios.  
Seja qual for a opção, interessa dotar a escola de condições físicas e humanas, com 
vista à concretização de linhas de acção em consonância com as suas realidades, de forma 
a poder realizar projectos educativos que viabilizem a inclusão de todos. Para colmatar 
situações de desigualdade social, é fundamental interligar a concepção das políticas 




Pensar a recontextualização dos sistemas educativos implica para Bernstein (cit. in 
Stoer, 1994a: 15-16) considerar duas dimensões distintas − a dimensão oficial e a 
dimensão pedagógica. Dimensões estas que o autor designa o “quê” e o “como” do 
discurso pedagógico, sendo que a dimensão oficial se prende mais com a elaboração e 
implementação das políticas educativas, e a pedagógica com as investigações, as 
publicações e a divulgação no campo educacional.  
Também Dale (2001: 149) refere, que na agenda das políticas educativas, deverão 
estar contidas questões pertinentes: “a quem é ensinado o quê, como, por quem e em que 
circunstâncias; como, por quem e através de que estruturas, instituições e processos são 
definidas estas coisas, como é que são governadas, organizadas e geridas?; quais são as 
consequências sociais e individuais destas estruturas e destes processos?”.  
Daqui decorre que seja necessário trabalhar a diversidade nos contextos 
educativos, incidindo nas causas dos problemas, através do exercício de uma atitude 
crítica. Segundo a proposta de Santos (cit. in: 30), a “hermenêutica diatópica” poderá 
contribuir “para criar, através da construção de dispositivos pedagógicos, situações de 
bilinguismo cultural” (Ibidem: 30), que conduzam ao entendimento das diferenças como 
sujeitos do discurso e da acção. 
Nesta medida, tem sido referenciada a pertinência de um trabalho em parceria com 
os intervenientes no processo educativo, numa sinergia entre os diferentes actores sociais, 
para garantir o desenvolvimento de todas as crianças e de todos os jovens, seja qual for a 
sua condição e na perspectiva de que as “crianças têm uma voz própria e devem ser 
ouvidas”. (Prout e James, cit. in Dahlberg, Moss e Pence, op. cit.: 71) 
Assim, torna-se necessário atender ao background cultural de cada criança e de 
cada jovem, o que concorre para a diversidade e para as diferenças sociais e culturais. No 
entanto, há que considerar que a transmissão de saberes, a reprodução social e cultural não 
é apenas inerente à instituição escolar, passa igualmente pelas aprendizagens veiculadas 
pelos mais diversos meios de comunicação e informação, inscreve-se, portanto, também 
nos contextos locais e na sociedade em geral. 
Face ao desafio que a diversidade social e cultural constitui, a escola poderá 
encontrar um manancial de experiências enriquecedoras no encontro entre as diferenças, 
tendo em conta que a “nossa riqueza provém da nossa disponibilidade em efectuarmos 
trocas culturais com os outros”, atendendo que “não há cultura humana que não se 
fundamente em profundas trocas de alma”, como enfatizou Mia Couto (cit. in Correia e 
Espiney, 2004: 43). 
 35 
É através destas trocas que o desenvolvimento da cultura e identidade da infância é 
alicerçado, quando se tece um conjunto de relações sociais, inclusive na relação paritária, 
potencialmente desenvolvida em contextos institucionalizados, como a escola. É também 
através dos afectos, do lúdico, das diferentes linguagens, dos diálogos culturais 
estabelecidos, que a criança constrói a sua identidade cultural e que concorrem para todo 
este processo.   
Toda esta conjuntura potencia o desenvolvimento das redes interacionais entre as 
crianças, e da sua capacidade de comunicação. No dizer de César (2003: 119) urge 
“privilegiar as interacções sociais enquanto objecto de estudo mas também de 
concretização da própria noção de escola inclusiva.”   
Raposo (op. cit.:129) refere que para Goffman e Turner, a interacção social é 
fundamentalmente “uma actividade dramática, onde os indivíduos/actores” revelam as 
suas atitudes e acções aos outros “através de expressões, performances ou actuações 
corporais particulares.”  
Na relação dialéctica que atravessa todo este processo, Giddens (cit. in. Pinto e 
Sarmento, 1997: 45), realça que a criança não “absorve passivamente as influências das 
realidades com que entra em contacto” porque é “desde que nasce um ser activo”, e 
inserida na teia societal, através da socialização desenvolve um leque de competências 
sociais, incluindo a capacidade de estabelecer inter-relações.  
 Deste modo, a criança é influenciada pela cultura envolvente, através da 
reprodução e da atribuição de significações, mas por seu lado, como agente social, 
contribui também para a produção cultural, numa troca de fluxos e refluxos.  
A capacidade de resposta da escola face à diversificação da sua população discente 
dependerá de condições indispensáveis, como a dotação de recursos físicos e humanos, 
que permitam viabilizar os projectos elaborados, através da intervenção dos agentes 
educativos.   
E, sendo que a escola não se pode dissociar do contexto envolvente, será pertinente 
que a comunidade educativa e a sociedade em geral assumam o compromisso ‘educador’ 
de contribuir para a consecução de todo este projecto maior, que é a educação. 
 





3. Lugares da Diferença 
 
No contexto europeu, “só muito recentemente a «diferença» começou a ocupar um 
lugar central, tanto como uma exigência de identidade, como enquanto uma exigência de 
cidadania.” (Stoer e Magalhães, op. cit.: 67) 
Atendendo a que as diferenças derivam de idiossincrasias distintas, se afirmam em 
contextos socioculturais e económicos diversificados, é interessante analisar de que forma 
podem constituir um instrumento de inclusão ou de exclusão social e cultural.  
 
Decorrente deste compromisso, e tendo em conta as finalidades que justificam a 
produção da presente tese de dissertação, decidimos abordar a problemática da diferença a 
partir do Lugar do Corpo, permeado pelos conceitos de Identidade e de Cidadania, na 
medida em que a criança estabelece uma relação com o seu corpo, e na relação com o 
outro se define a sua identidade, e como um actor na sociedade exerce a sua cidadania. 
 
O Corpo assume, então, um lugar central no trabalho empírico realizado, na 
medida em que, nas actividades observadas, o corpo é protagonista, como objecto e sujeito 
de comunicação e instrumento da capacidade transformadora e mesmo criadora por parte 
das crianças. 
Serão tidas em conta Diferenças como: idade, deficiência, género, condição social, 
origem étnica. Diferenças que se permeiam no Lugar do Corpo pela centralidade que este 













3.1. O Lugar do Corpo  
 
As considerações epistemológicas sobre o corpo têm sido sustentadas por correntes 
como o cognitivismo e a fenomenologia. Esta última realça a “quinética” corporal e a 
performance (Almeida, 1996: 9-10). O corpo tem sido objecto de pesquisa científica 
associado a nomes como Baudrillard, Foucault, Elias, Bourdieu, Goffman, Douglas, 
Birdwhistell, B. Turner, E. Hall (cf. in Le Breton, 2006: 11-12) 
Decorrente das investigações científicas efectuadas, que vieram resgatar o corpo de 
um lugar adormecido, esta temática ganhou terreno e adquiriu uma outra visibilidade, 
provocando o interesse crescente em desenvolver novas abordagens. 
As diferentes concepções sobre o corpo realçam determinados aspectos que 
diferem consoante o enfoque de cada uma. É para Le Breton (op. cit.: 35) um conceito da 
doxa, que interessa analisar à luz de uma “história do presente” e de “uma genealogia do 
imaginário social que a produziu.” Na frase de Nietzsche (cit. in Braunstein, 2001: 136), 
na qual sintetiza: “sou inteiramente corpo e mais nada”, perpassa uma ideia totalizante do 
corpo. 
Foucault (1997: 25-26), refere-se ao “campo político” do corpo, estabelecendo uma 
conexão com as “relações de poder”, realçando que:  
“O investimento político do corpo está ligado, segundo relações complexas e 
recíprocas, à sua utilização económica; é, numa boa proporção como força de 
produção que o corpo é investido por relações de poder e de dominação; mas em 
compensação sua constituição como força de trabalho só é possível se ele está 
preso num sistema de sujeição (onde a necessidade é também um instrumento 
político cuidadosamente organizado, calculado e utilizado); o corpo só se torna 
força útil se é ao mesmo tempo corpo produtivo e corpo submisso.”  
Moldado pela modernidade, o corpo “passa, no actual momento histórico, por um 
processo inexorável de desmistificação”, o que origina novas práticas sustentadas por 
discursos diferenciados e passíveis de interpretações diversificadas. (Ribeiro, 2003: 10) A 
“experiência do corpo não só se opõe frontalmente ao movimento reflexivo que separa 
sujeito e objecto, como reclama para o corpo um papel decisivo nos processos de 
consciência.” (Ibidem: 18-19) 
Entre as várias mudanças paradigmáticas, segundo Ribeiro (op. cit.: 7) assiste-se à 
“emergência do corpo com um estatuto e uma omnipresença de todo imprevisíveis ainda 
em meados do século.” Lipovetsky (cit. in Ibidem: 9), afirma que o corpo “perdeu o seu 
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estatuto de alteridade, de res extensa, de materialidade muda, em proveito da sua 
identificação com o ser-sujeito, com a pessoa.” 
Esta identificação individual encontra-se interligada com o fenómeno da 
globalização, o que leva Giddens (cit. in Raposo, 1996: 127) a salientar que uma das 
características da modernidade tardia é a articulação entre “as influências globalizadoras 
e as tendências pessoais do self.” [itálico do autor] 
Se para a corrente pós-estruturalista, o corpo é “um indivíduo abstracto, singular, 
intrinsecamente auto-existente e socialmente desconexo”, para os novos movimentos 
sociais e políticos o corpo representa “processos de actividade auto produtiva, ao mesmo 
tempo subjectiva e objectiva, significativa e material, pessoal e social, um agente que 
produz discursos, bem como os recebe.” (Almeida, 1996: 14) 
Também Le Breton (op. cit: 7) focaliza esta perspectiva de input e output 
corporais, de produção e recepção de significações que permitem ao indivíduo apropriar-
se de “sistemas simbólicos que compartilha com os membros da comunidade.” Assim, 
através da corporeidade a criança é, desde que nasce, imbuída de disposições sociais e 
culturais na estruturação do universo simbólico, potencialmente desenvolvido na relação 
que estabelece com os outros. 
O “processo de socialização da experiência corporal é uma constante da condição 
social do homem”, e é particularmente enfático na infância e na adolescência. O manancial 
de acções e gestos da criança “estão envolvidos pelo padrão cultural (ethos)” (Ibidem: 8) 
que determina a sua capacidade sensitiva e perceptiva, e o seu entrosamento com o meio 
envolvente.  
Esta relação de reciprocidade indivíduo-meio remete para uma expressão corporal 
“socialmente modulável”, apesar da diferenciação individual. (Ibidem: 9) Desta forma, os 
indivíduos de determinado grupo social apreendem as manifestações corporais que são 
significantes para eles, e em consonância com a teia simbólica do grupo.  
A interacção social é pautada por “marcadores cinésicos” (Birdwhistell, cit. in Le 
Breton: 46-47), emanados da corporeidade. E sendo o corpo uma construção social e 
cultural, entende-se que represente “a interface entre o social e o individual, entre a 
natureza e a cultura, entre o fisiológico e o simbólico”. (Ibidem: 92) 
Se houver incompatibilidade de expressão no processo de interacção social, podem 
ocorrer situações ao nível da estrutura social e da personalidade individual, e assim “a 
situação deixará de estar definida, as posições anteriores deixarão de ser sustentáveis e 
os participantes ficarão desprovidos de um determinado mapa de acção”, destruturando o 
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próprio sistema interacional (Goffman, 1993: 283). Daí a importância que a teia simbólica 
representa para os indivíduos como referência que os situa em determinado grupo social e 
cultural. 
No paradigma da pós-modernidade emerge uma nova concepção do corpo, o qual 
se constitui como “um dos ingredientes principais do self”, não sendo “um mero anexo do 
self”, e neste sentido, assume-se como agência. (Stoer, Magalhães, Rodrigues, 2004: 52).  
Não constituindo um receptor passivo da sociedade, o corpo detém um papel 
activo, podendo esta “agência do corpo” (James, 2000: 22) ser enquadrada na visibilidade 
que a própria “agência das crianças” possa ter, ou seja, quando se reconhece que as 
crianças são agentes sociais e culturais inseridas na sociedade. (Prout, 2000: 7) 
No dizer de Merleau-Ponty (cit. in Ribeiro: 10-11), o corpo é “um ser de duas 
folhas, de um lado coisa entre as coisas e, por outro lado, aquele que as vê e toca”, e esta 
simultaneidade do corpo como sujeito e objecto “põe a nu relações bem inesperadas entre 
as duas ordens”. Para além de que, o corpo deixou de estar resumido a uma identidade 
social atribuída e passou a deter agência, constituindo um elemento essencial do self. 
Daqui decorre que, de forma crescente, o corpo exprima “em todos os domínios 
quer públicos, quer privados o projecto reflexivo de que faz parte.” (Stoer, Magalhães, 
Rodrigues, op. cit.: 52) 
 
Para além da sua materialidade física, o corpo assume-se como um veículo de 
comunicação. Ocupa, pois, um lugar central no processo comunicativo e nas redes de 
interacção que se estabelecem. 
Verifica-se que desde as “primeiras idades, encontramos no corpo características 
de comunicação e relação que o tornam diferente das formas usualmente consideradas de 
comunicação.” Através de códigos linguísticos e de registos emocionais, estabelecemos 
comunicação, através do corpo mesmo antes da aquisição da fala, o qual assume deste 
modo, um protagonismo decisivo para estabelecer “esquemas precoces de comunicação 
entre a criança” e o meio envolvente. (Stoer, Magalhães e Rodrigues, op. cit.: 37-38) 
Assim, a “visibilidade da comunicação corporal” funciona como um “cartão de 
visita”, que é passível de interpretações e significações diferenciadas (Ibidem: 39). Nesta 
esteira, diversos autores, como Banbury e Hebert (cit. in Ibidem: 39) têm enfatizado a 
importância da linguagem corporal na relação com a comunicação verbal.  
A afirmação da bailarina Duncan (cit. in Ibidem: 39), “Se pudesse dizer o que sinto 
não precisava de dançar”, ilustra bem a relevância da utilização de outras linguagens, 
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como seja a dança, ou a expressão corporal ou dramática, como veículos facilitadores e 
promotores de comunicação.  
É partindo deste pressuposto que importa avaliar, em contexto educativo, como as 
disciplinas que elegem o corpo como seu objecto de referência, podem constituir-se como 
espaços de interacção positiva com os outros e, deste modo, afirmarem-se como espaços 
capazes de contribuir para a descoberta de si e dos outros, e da importância das relações 
que se estabelecem no decurso das actividades que ocorrem no seio desses espaços. 
Analisando as premissas de Blacking sobre a comunicação não-verbal, Almeida 
(1996: 5) sustenta que é uma forma fulcral no processo interactivo. Deste modo, é passível 
de “funcionar como alternativa, como um modo de expressão diferente, como a 
transmissão de significados diferentes”, potencialmente desenvolvidas por “terapias 
expressivas”, no âmbito da música, da dança, do drama ou da arte. (Stoer, Magalhães e 
Rodrigues, op. cit.: 39)  
Referindo-se a uma relação de reciprocidade entre corpo e mundo, Almeida (1996: 
4) parafraseando Mauss afirma que “o corpo é ao mesmo tempo a ferramenta original com 
que os humanos moldam o seu mundo e a substância original a partir da qual o mundo 
humano é moldado.” O corpo funciona ainda como a “matéria-prima que a cultura molda 
e inscreve de modo a criar diferenças sociais.” 
É ainda recorrendo a Mauss que Raposo (op. cit.: 126) fala de uma “mimésis da 
gestualidade social inscrita na manifestação quotidiana das actuações corporais e 
entendida como realizações e montagens fisiopsicossociológicas”, sendo o corpo 
“substância a partir da qual, por usos metafóricos e metonímicos” se concretiza o 
entendimento do mundo. 
Nesta mesma linha, Merleau-Ponty (op. cit.: 136) entende o corpo como meio de 
comunicação com o mundo, e como “um objecto-sujeito” (139), neste sentido em que se 
expressa será apenas “corpo constituído”. A “incompletude do corpo” a que este autor se 
refere é sustentada pela incompletude do mundo, na medida em que o corpo não se 
encontra “nunca completamente constituído”, na acepção de Husserl (cit. in Merleau-
Ponty: 544).  
Um dos domínios onde a relação corpo-diferença assume particular evidência é 
aquele que se prende com a reflexão sobre as pessoas portadores de deficiência. 
Daí que, a ideia de totalidade e permanência contida nas palavras de François 
Chipraz (cit. in Stoer, Magalhães e Rodrigues: 47), de que “O meu corpo” “sou eu no 
mundo”, permita analisar a “exclusão/inclusão” social dos indivíduos portadores de 
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deficiência. Este factor de inclusão/exclusão social do corpo, definido como “uma 
alteração nas funções e estruturas do corpo” (Who, cit in Ibidem), funciona como uma 
marca que o corpo anuncia.  
Atendendo que a comunicação se estabelece e se define pela proxémia, que é 
dependente de factores culturais, o corpo pode constituir-se “um lugar de exclusão e de 
inclusão social”, e a “comunicação que veicula aproxima ou afasta as pessoas de 
determinadas realidades sociais”, o que está informado em diferentes aspectos, por 
exemplo, relativos à deficiência (Stoer, Magalhães e Rodrigues, op. cit: 42).  
Assim, na integração de crianças e jovens nesta mesma condição, o recurso a 
formas alternativas de comunicação poderá constituir um suporte na comunicação verbal, 
ou mesmo o veículo por excelência de comunicação, em casos de deficiência profunda e 
incapacidades de reprodução da fala. 
A forma de inclusão/exclusão através do corpo, pode ser expressa mediante 
referentes como a expressão facial e os gestos − na medida em que o gesto, numa 
definição possível, é “um movimento corporal que tem um sentido” (Descamps, cit. in 
Ribeiro, op. cit.: 210) − são susceptíveis de exprimir aceitação, ou não, do outro. Podem 
revelar diferentes atitudes de empatia e receptividade ou pelo contrário, de segregação e 
hostilidade, de tal forma que, como salienta Ribeiro (op. cit.: 248), consoante “os corpos 
se aproximam, multiplicam-se os apelos ao envolvimento emocional.”  
Na manifestação de emoções, diferente de cultura para cultura, o que importa, é a 
maneira como se faz uso do corpo, “é a enformação simultânea de seu corpo e de seu 
mundo na emoção.” (Merleau-Ponty, 1999: 256) Daqui decorre que é imperativo 
desenvolver atitudes que promovam uma visão sobre o corpo e os seus portadores, no 
sentido de reflectir sobre o corpo como um lugar onde as diferenças se afirmam e 
constroem. 
Um outro factor de inclusão/exclusão, que se prende com o lugar do corpo, é a 
idade, e por exemplo a infância é vista como a idade da não produtividade, que não 
contribui para o capital económico. Dahlberg, Moss e Pence (2004.: 63), salientam a 
perspectiva do paradigma pós-moderno “descentraliza a criança, considerando que ela 
existe através das suas relações com os outros, sempre em contexto particular”, e Prout e 
James (Ibidem: 71) destacam que as “crianças têm uma voz própria e devem ser ouvidas”, 
devendo ser assumidas como actores sociais e culturais. 
A ambiência e a diversidade corporal instiga Raposo (1996: 125) a falar de uma 
“cidadania de corpos”, ou na acepção de Shilling (cit in Ibidem: 125) em “body projects”, 
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e referindo que a “individualização caleidoscópica do corpo”, traduzida pela “emergente e 
vulcânica cultura do corpo”, clama fortemente pela aparência e a estética corporal. A 
visibilidade corporal estende-se aos “usos e representações do corpo”, à performance e à 
“incorporação (embodiment)”.  
Importa assim, na perspectiva de inclusão social, que “os diferentes corpos e as 
diferentes imagens corporais constituam um convite para iniciar um puzzle de 
conhecimento das capacidades da pessoa, das suas identidades e valores de vida e 
trabalho”, de forma que o indivíduo detenha um maior destaque nas “narrativas 
identitárias”, e assuma agência no exercício da cidadania. (Stoer, Magalhães, Rodrigues, 
op. cit.: 53) 
Essa ideia de conhecimento do outro é decorrente da capacidade interactiva dos 
indivíduos e, no caso concreto de crianças e jovens, potencialmente desenvolvida em 
contextos educacionais, na qual o corpo assume um papel de destaque, ainda que, muitas 
vezes, de forma implícita. 
O desenvolvimento das redes interacionais é operacionalizado pelo “uso mimético 
do corpo seria a base para alcançar o sentimento de viver em comum com os outros” 
(Almeida, 1996: 2). Nesta mesma base, Lock (cit. in ibidem: 6) refere que “o corpo 
medeia toda a reflexão e acção sobre o mundo”. A ideia do corpo está ligada ao conceito 
de self, o qual Shilling e Synnott (cit. in ibidem: 7) sustentam que “é o projecto do corpo”.  
Giddens (cit. por Almeida, 1996: 7) refere o carácter de reflexibilidade do self e 
associa-o às “narrativas auto-reflexivas”. Na opinião de Almeida (op. cit.: 8), o corpo 
como “um sistema-acção, um modo de praxis”, e “como self torna-se um local de 
interacção, apropriação e reapropriação.”   
 Este mesmo autor considera que Bourdieu se refere à “repetição de práticas 
corporais inconscientes e mundanas”, com base no conceito de habitus, através do qual 
analisa também as dicotomias “corpo-mente” e “signo-significado” (op. cit.: 10). Ainda no 
que concerne a este conceito, Fazenda (1996: 148) acrescenta que para Bourdieu, o 
habitus “naturaliza o corpo”, capacitando-o para executar gestos e acções de forma 
automática. No entanto, Almeida (op. cit.: 16) sustenta que “os hábitos são mais do que 
uma competência técnica, pois eles impelem-nos, são disposições afectivas.”  
A afirmação de Bourdieu (cit. in Almeida: 10), referindo-se à dominação 
masculina, destaca as formas distintas de posturas e performances corporais: 
“A somatização progressiva das relações fundamentais que são constitutivas da 
ordem social tem por resultado a instituição de duas “naturezas” diferentes, isto é, 
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de dois sistemas de diferenças sociais naturalizadas, simultaneamente inscritas 
nas hexis corporais sob a forma de duas classes opostas e complementares de 
posturas, formas de andar, gestos, etc”. 
  De uma forma mais abrangente, Mauss (cit. in Le Breton, 2006: 40) refere-se às 
técnicas do corpo e classifica-as em distintas categorias e em conformidade com: i) o 
sexo, ii) a idade, iii) o rendimento (destreza, habilidade), e iv) as formas de transmissão 
geracional. Baseando-se igualmente em Mauss e Van Gennep, Almeida (op. cit.: 4) afirma 
que as “as técnicas do corpo correspondem a mapeamentos socioculturais do tempo e do 
espaço.”  
A “corporalidade” revela uma “importância como categoria unificadora da 
existência humana”, sendo que “a pessoa constituída por uma subjectividade socializada 
e incorporada é o protótipo de todos os produtos.” Na acepção de Bourdieu (cit. in 
Almeida: 14) o “corpo socialmente informado” assume agência em simultâneo como 
produtor e como produto no processo de apropriação da corporalidade.  
Uma perspectiva que se afirma através da valorização do facto de que as culturas 
se exprimem em função das “performances rituais e teatrais” que têm o corpo como 
centro, condição que as conduz a tomar consciência de si próprias. (Turner, cit in Raposo, 
1996: 125) 
A capacidade transformadora do corpo é enfatizada por Raposo quando sustenta 
que a: 
“transformação identitária − mais ou menos temporária, mais ou menos variável 
na sua construção e aprendizagem − permite, em meu entender, pensar de modo 
paradigmático o universo das actuações corporais nesse processo alquímico que 
separa a experiência e a expressão dos corpos quotidianos e inventa uma singular 
experiência e uma expressão que se torna num verdadeiro espectáculo de corpos-
outros”. (Ibidem: 132) [Itálico do autor] 
E na continuidade desta ideia, o autor faz uma analogia da vida quotidiana com o 
âmbito teatral, na construção da personagem, em que o actor “descobre em si mesmo um 
corpo plural, num deslocamento do seu lugar de origem, numa transformação in actu em 
um corpo-outro”. Este acto de se transformar implica “uma redistribuição das partes do 
corpo pelo espaço” e consequentemente, a reorganização espacial envolvente, o que se 
traduz numa “geografia corporal de gestos, movimentos, voz e emoções”. (Ibidem: 133) 
Na transposição inversa, ou seja, do teatro para a vida real, Raposo questiona, 
“nessa alquimia transformadora e reflexiva de corpos-outros que é o teatro… como é que 
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as coisas se passam, nas performances quotidianas, com os corpos dos outros, isto é, dos 
actores sociais, com os nossos corpos?...” (Ibidem: 138) 
E é através desses corpos-outros assumidos na representação simbólica, que a 
criança entra em contacto com as mais diversificadas realidades, vivenciando-as e assim, 
transportando-se para um imaginário que lhe permite desenvolver a configuração social e 
cultural do mundo. 
Já foi referido que a expressão corporal pode ser veiculada por diferentes 
linguagens. Para Duncan (cit. in Fazenda: 149) a dança é “a arte que dá expressão à alma 
humana através do movimento”, entendendo o corpo como um meio de expressão da 
“alma”. Paxton (cit. in Ibidem: 150) afirma que “a dança emerge do acto de mover o 
corpo, pelo que o movimento acontece como uma acção independente da vontade”. Para 
este autor o corpo “pensa mais depressa do que a mente”, e a “interioridade reside no 
corpo”, ao passo que para Duncan “a interioridade reside no espírito”.  
No decorrer do processo de comunicação, Csordas (cit. in Fazenda: 151-152) 
argumenta que “a linguagem dá acesso a um mundo de experiência na medida em que a 
experiência vem até, ou é trazida, à linguagem”. Este mesmo processo, para além de 
consolidar o conhecimento e desenvolvimento sociais, protagonizados pelos diferentes 
corpos, contribui para a construção das narrativas  identitárias.  
 
É de acordo com esta abordagem que o Lugar do Corpo se assume como tema 
central deste trabalho e se articula, por isso, com os conceitos de identidade e de 
cidadania. 
Na narrativa da modernidade, a identidade está a ligada à ideia de pertença ao 
Estado-nação, num apelo aos deveres cívicos e políticos dos indivíduos. Já no paradigma 
da pós-modernidade, “o self é constituído e reconstituído de maneira relacional e 
histórica, «descentralizado», um self mutável em contraste com o self estático e 
essencializado, inerente no conceito (modernista) de indivíduos livres e 
autodeterminados”(Lather, cit. in Dahlberg, Moss e Ponce: 38). Este novo paradigma, 
entende “um sujeito provisório, contigente, construído” (Ibidem), e com agência nos 
processos de construção da realidade. 
Considerando as três concepções sobre identidade de Hall (2003: 10-12):  
i) sujeito do iluminismo, marcadamente “individualista”, realça a pessoa humana;  
ii) sujeito sociológico, concepção “interactiva” configurada na relação do sujeito 
com os outros;  
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iii) sujeito pós-moderno.  
Decorrente de uma mudança estrutural e institucional, esta última concepção 
aponta para um sujeito sem identidade “fixa, essencial ou permanente”, que assume 
“identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que não são unificadas ao 
redor de um «eu» coerente.” (Ibidem: 12) 
Fazenda (1996: 147) refere que a “experiência mais fundamental na constituição 
do self e de participação do indivíduo na sociedade faz-se através da incorporação, um 
processo que medeia a relação do indivíduo com o mundo (contribuindo para o criar ou 
agindo para o transformar)”. A expressão da subjectividade, para além da linguagem 
verbal, também é veiculada pela comunicação corporal. 
A percepção do esquema corporal concretiza-se por meio das técnicas corporais, 
que são “acções incorporadas”, como sejam as práticas corporais quotidianas, como 
“andar, correr, escalar, saltar” (Mauss, cit. in Ibidem: 147), ou as técnicas mais 
elaboradas “amplificadoras dos movimentos habituais do corpo”, como por exemplo, na 
execução de uma dança ou de uma performance teatral, as quais têm uma finalidade 
própria. 
Cada indivíduo, na díade ser individual/social, passa pelo desenvolvimento da sua 
subjectividade e da sua identidade. Apropria-se da linguagem, e deixa marcas nos 
enunciados que produz, mas por seu lado, a linguagem funciona como uma actividade 
constitutiva da subjectividade e como lugar onde o sujeito se constrói.  
O facto de usar a palavra eu, equivale a dar reconhecimento ao outro dessa mesma 
possibilidade, ou seja, o outro é também um eu, definindo a alteridade. Nesta relação 
dialéctica, os actores sociais estabelecem relações interculturais que conduzem a 
questionamentos sobre o eu e o outro, fruto de uma reflexibilidade que permite esse 
mesmo reconhecimento e a percepção da sua diferença.  
Na acepção de singularidade de Deleuze e Guattari (cit. in Dahlberg, Moss e 
Ponce, op. cit.: 38), está patente um sujeito descentralizado, e segundo Ranson (cit. in 
Ibidem: 38), os indivíduos são “influenciados por diferentes orientações e motivações, e 
os relacionamentos entre essas diferentes subjectividades são instáveis e jamais 
finalizados.” 
Essa ideia de incompletude vai sendo assumida ao longo de todo o processo 
identitário, através de vivências e das trocas sociais culturais, desenvolvidas numa relação 
dialéctica, com as interacções estabelecidas.  
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Segundo Laplantine e Nouss (cit. in Warnier: 107), os indivíduos são de forma 
crescente “produto de múltiplas mestiçagens”. Assim, na “construção da identidade 
pessoal, a criança serve-se da alteridade para se construir e se afirmar.” (Vieira, 2000: 
42). A simbiose entre a alteridade e os “sincretismos” que decorrem dessas mestiçagens e 
do devir vão permitir “uma nova dimensão do ser − a terceira”, que supostamente será 
dinâmica e passível de transformações. (Ibidem: 47). 
Também a comunicação geracional estabelecida vai permitir que a apropriação 
identitária, consubstanciada por um “processo dinâmico onde os outros interagem 
connosco, com o nós, com o eu, e os reconstroem”, contribua para o um mundo “mais 
relativo, mais múltiplo, mais plurifacetado”, promovendo “a reconstrução da identidade 
pessoal”. (Ibidem: 19) 
Como salienta Bourdieu, citado por Cuche (1999: 132), “os indivíduos e os grupos 
investem nas lutas de classificação todo o seu ser social, tudo o que define a ideia 
que fazem de si próprios, todo o impensado através do qual se constituem como 
«nós» por oposição a «eles», aos «outros», e a que se ligam por meio de uma 
adesão quase corporal. É o que explica a excepcional força mobilizadora de tudo 
que diz respeito à identidade”. 
Todo este processo permeado pela identificação como grupo social, sustentado em 
contextos diversificados, vai aferir sentidos de pertença, através das interacções 
estabelecidas, potencialmente desenvolvidas pela linguagem verbal e não verbal. Nesta 
relação dialéctica, numa troca de fluxos culturais e sociais, o indivíduo, desde criança, 
inicia o seu processo identitário.   
O desenvolvimento identitário da infância é alicerçado, na teia societal, inclusive 
na relação paritária, potencialmente desenvolvida em contextos institucionalizados, como 
a escola. É também através dos afectos, do lúdico, das diferentes linguagens, dos diálogos 
culturais estabelecidos, que a criança constrói a sua identidade e desenvolve a sua 
subjectividade. Na relação dialéctica que atravessa todo este processo, a criança é 
influenciada pela cultura envolvente, através da reprodução e da atribuição de 
significações. 
É na relação de alteridade que acontece a comunicação como forma de construção 
e representação do mundo. Nesta relação define-se a identidade, sendo necessário que 
exista o outro para a identidade do eu. A possibilidade de usar a palavra eu, é extensível ao 
outro, o que intensifica o sentido das inter-relações. 
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A emergência de novos paradigmas, potencia a capacidade de intervenção dos 
indivíduos na sua própria formação identitária, e as diferentes linguagens funcionam como 
instrumento que operacionaliza essa intervenção. Decorrente de uma maior reflexibilidade, 
a construção de identidades está inscrita em espaços estruturais cada vez mais 
pluralizados, e na acção social dos indivíduos. 
A “reflexibilidade social” a que Giddens se refere (Stoer, Magalhães, Rodrigues, 
op. cit.: 86), faz com que os indivíduos reclamem novas formas de cidadania, através da 
capacidade de decisão sobre os seus modos de vida. A linguagem, encorporada nas vozes 
cada vez mais plurais dos indivíduos, faz com que cada um detenha maior destaque no 
processo identitário e se assuma como um agente no exercício da cidadania.  
 
A assunção de um self reflexivo e com agência, é uma forma de cidadania. No 
projecto da modernidade, o Estado-nação define o exercício da cidadania, com base no 
contrato social que determina os direitos e deveres civis, políticos e sociais dos indivíduos. 
As metanarrativas da modernidade, Razão, Homem e Estado, legitimaram e delimitaram a 
atribuição da cidadania. 
Nesta concepção cabe a “escola da sociedade” a que Torraine (cit. in Stoer, 
Magalhães, Rodrigues, op. cit.: 82) se refere, sendo o contributo da educação formar 
cidadãos, preparar para o mercado de trabalho e desenvolver indivíduos e grupos (triplo 
mandato educativo). 
Santos (1997: 211), refere-se ao “espaço-tempo da cidadania” que “é constituído 
pelas relações entre o Estado e os cidadãos, e nele se gera uma forma de poder, a 
dominação que estabelece a desigualdade entre cidadãos e Estado e entre grupos e 
interesses politicamente organizados.” 
Na perspectiva deste mesmo autor (op. cit.: 211) o “alargamento da cidadania 
abriu novos horizontes ao desenvolvimento da subjectividade”, que está, no entanto, 
condicionada pelos modos de regulação e controle social do estado sobre os indivíduos. 
Foucault (cit in Ibidem: 203) insurge-se contra esse mesmo controle “produzido pelo 
poder disciplinar e pela normalização técnico-científica com que a modernidade 
domestica os corpos e regula as populações de modo a maximizar a sua utilidade social”, 
e entende a cidadania como “um artefacto” do poder disciplinar, “mais do que do conjunto 
dos direitos cívicos, políticos, e sociais concedidos pelo Estado ou a ele conquistado” 
(Ibidem: 213). 
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No entanto, as “formas de cidadania emergentes caracterizam-se por uma forte 
marca de reflexibilidade social”, na acepção de Giddens (Stoer, Magalhães, Rodrigues, 
op. cit.: 86) e nesta medida surge a cidadania reclamada. Neste sentido, os indivíduos 
reclamam novas formas de cidadania, através da capacidade de decisão sobre os seus 
modos de vida. 
Esta cidadania reclamada que decorre da “incompletude da cidadania atribuída” 
(Ibidem: 93) funda-se no pressuposto de “participação em que os cidadãos tenham mais 
poder de decisão através do processo aprofundado de democratização da sociedade” 
(Peres, 2006: 11). E, assim, encorporada nas vozes cada vez mais plurais dos indivíduos 
legitima a assunção de que a diferença somos nós. 
   
Como é que esta abordagem acerca do corpo quer como instância de partilha e de 
apropriação do mundo, quer, por isso, como instância primeira de afirmação da identidade 
e de agência na construção de uma cidadania activa e democrática afecta as acções 
educativas que têm lugar nas nossas escolas? 
Cremos que esta é uma problemática de natureza axial, a qual, por isso, não pode 
ser circunscrita a áreas de intervenção educativa específicas. Sendo esta uma premissa 
fundamental da nossa reflexão não se pode entender, contudo, que a valorização de 
espaços de Educação e Expressão Dramática como contextos que se privilegiam no nosso 
estudo seja uma contradição face a tal premissa. É que o entendimento de que o corpo é 
um dos principais objecto da atenção e da acção educativas, nas escolas e não só, não 
inviabiliza a possibilidade de se reconhecer a importância de espaços educacionais onde 
tal atenção e acção se constituem como finalidades pedagógicas explícitas.  
É o reconhecimento deste facto que justifica, então, que se compreenda como no 
domínio da Educação e Expressão Dramática o lugar do corpo é valorizado, ou não, como 
um lugar onde o reconhecimento das diferenças é condição necessária à afirmação quer de 
uma identidade reflexiva, quer, por isso, de um momento de afirmação da cidadania. Um 
lugar que pode beneficiar das vivências aí produzidas e constituir-se como instrumento 
dessa afirmação num mundo reconhecidamente mais contingente, mas que, por essa razão, 
não tem que deixar de ser mais dignificante.  
Pela sua especificidade e enfoque, a área da Educação e Expressão Dramática 
tem como campo referencial o corpo. É através dele que os objectivos desta área de saber 
se operacionalizam e as suas finalidades se concretizam.  
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No âmbito educacional, é consagrada nas “Orientações Curriculares” da Educação 
Pré-escolar (1997), incorporada na Área da Expressão e Comunicação, no Domínio das 
Expressões e na “Organização Curricular e Programa” do 1º Ciclo do Ensino Básico 
(1998), designada como Expressão e Educação Dramática.  
Esta área, segundo L. Legrand (cit. in A. Santos, 1999: 36), corresponde à 
necessidade de “uma revalorização das actividades físicas, manuais, estéticas e de tudo o 
que toca à expressão pessoal e à criatividade”.  
É de acordo com esta lógica que tem sido apontada à educação artística o papel de 
promover o desenvolvimento integral das crianças e dos jovens, reconhecendo-lhe um 
papel preponderante na organização curricular. O impacto é que não parece ter sido o 
esperado e a concretização e efectivação dessa educação ainda está longe de surtir os 
efeitos preconizados.  
Foi o “Movimento da Escola Nova” que atribuiu, pela primeira vez, uma 
importância considerável às expressões artísticas, enquanto componentes do projecto de 
renovação pedagógica por si preconizado. (Fernandes, 2003)  
Ao longo dos tempos, foi mais ou menos valorizada e incrementada, consoante os 
pressupostos de cada paradigma que sustenta a filosofia educativa da mesma. Na 
pedagogia tradicional, na qual impera o primado da racionalidade, o rigor científico, e a 
ênfase nos métodos, importa apenas a transmissão dos diversos tipos de patrimónios 
artísticos, sendo os alunos meros executantes, orientados pelos professores (Fernandes, 
Ibidem).  
Esta perspectiva focaliza a questão: “O que devem fazer os seres humanos para 
criar as artes?” (Best, 1996). Nesta medida, a pedagogia tradicional, com uma função 
eminentemente instrutiva, faz das artes uma espécie de instrumento de elitização da 
educação (Fernandes, op. cit.), o que não abona em favor de um desenvolvimento das 
áreas da expressão artística como áreas curriculares fundamentais.  
Em oposição, as pedagogias da aprendizagem (Fernandes, op. cit.) preconizam a 
experiência artística como forma de desenvolvimento pessoal e social, através da livre 
expressão e a actividade dos alunos – de descoberta, de partilha ou de criação. Foi este 
paradigma que contribuiu para a visibilidade das artes como dispositivos de educação 
decisivos e influentes e como áreas de referência dos programas escolares. (Ibidem) 
Trata-se de um movimento que adquiriu importância educativa no mundo 
contemporâneo, como algumas iniciativas sobre estas temáticas têm vindo a demonstrar. 
Mais concretamente, no que concerne à Expressão Dramática, os Encontros Nacionais de 
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1981 e de 1983 ou o Encontro Internacional de Expressão Dramática na Educação em 
1986, marcaram um momento de cruzamento de ideias, de análise e reflexão no que toca a 
esta matéria.  
O entusiasmo verificado na afirmação da expressão dramática, pode-se enquadrar 
no que Fragateiro (1992: 35) refere como “instrumento de desenvolvimento da criança 
como um todo”, a “integração das diferentes aprendizagens” e a “transformação da 
escola num espaço de descoberta e de prazer”. A base de sustentação destes pressupostos 
passava pela inclusão nos currículos de uma actividade expressiva eminentemente prática.  
Daqui decorre que a expressão dramática foi enfatizada, “como uma prática que 
permite cortar a divisão entre o pensar e o agir, entre os diferentes compartimentos do 
saber, e cria espaços para a execução integrada desses saberes.” O “pôr em acção” 
inerente à expressão dramática, veicula “elementos que se encontram presentes no jogo 
espontâneo da criança e, em particular, a acção.” (Ibidem: 35) 
 Nóvoa (op. cit.: 12) refere mesmo que a “arte tem sido ao longo dos tempos um 
dos espaços privilegiados de relação entre o universo escolar e a comunidade. E, dentre 
as diversas formas de expressão artística, é sem dúvida o teatro que mais contribuiu (no 
melhor e no pior!) para esta aproximação”. [itálico do autor] 
Em Março de 2006, realizou-se outro importante evento relacionado com a 
educação e arte, como a realização da 1 ª Conferência Mundial sobre Educação Artística, 
que sob a alçada da UNESCO, teve lugar em Lisboa e na qual se realçou o seu papel 
fulcral na educação de crianças e jovens e no “desenvolvimento sustentado das 
sociedades”; e alertou-se para a necessidade de reconhecer o seu contributo na “promoção 
da criatividade e inovação”, bem como “para o encorajamento da tolerância social e 
diversidade cultural”. (Público, 10-03-2006: http://www.publico.clix.pt) 
Situação similar, em termos de recomendações e discurso, verificou-se com a 
realização da 5ª Conferência Internacional de Teatro e Educação, em Atenas 
(Março/2006), em que a tónica dominante foi o maior investimento político e financeiro 
nas artes, no domínio educativo. John Sommers, nomeadamente, salientou a premência de 
convencer os representantes políticos da evidência das artes, especificamente o drama e o 
teatro como instrumentos que tornam as crianças mais “conhecedoras”, através das 
experiências proporcionadas. Dan Cohen, presente também na conferência de Lisboa, 
referiu que o novo paradigma para a educação engloba o teatro na escola, sendo necessário 
criar novas parcerias, e apelou para que a agenda das políticas educativas contemplem as 
artes. 
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  É, todavia, um autor como Best (1996: 16) que nos propõe uma perspectiva 
original em função da qual se visa legitimar as expressões artísticas como um domínio 
educativo crucial, quando realça a necessidade de romper com um visão maniqueísta 
através da qual se opõe o cognitivo ao sensível. Falarmos, por isso de uma “sensibilidade 
racionalmente cognitiva”, conduz a afirmar que “a arte pode ser tão completamente 
educacional, porque envolve tão completamente a compreensão e a racionalidade como 
qualquer outra área curricular”.    
Nesta medida, a questão formulada anteriormente: «O que devem fazer os seres 
humanos para criar as artes?», é reformulada e invertida por Best (op. cit.) quando 
pergunta: «O que devem fazer as artes para criar os seres humanos?». Aqui levantam-se 
outros aspectos que suscitam uma outra visão da expressão artística como um meio por 
excelência, ao serviço dos indivíduos e das suas aprendizagens. 
 
Ao falar de expressão dramática, impõe-se e inclui-se o jogo na sua dimensão 
social, como motor de interacção e comunicação, sem descurar o seu papel no 
desenvolvimento global da criança. Através das vivências quotidianas, a criança cria e 
recria, conferindo-lhe uma nova reconfiguração, daí o carácter criativo que está associado 
ao jogo e ao que ele representa como componente privilegiada para a observação das redes 
interacionais.  
No jogo simbólico, entendido por Sarmento (2003: 65) como manifestação da 
“cultura lúdica da infância”, a criança toma parte activa em todo o processo de construção 
e reconstrução do repertório cultural. Desta forma, as crianças são actores sociais, têm voz 
própria e são autoras das suas próprias vivências. Tudo isto contribui para o 
desenvolvimento de uma cultura da infância, no sentido de que as crianças têm capacidade 
em construir “de forma sitematizada modos de significação do mundo e de acção 
intencional” (Sarmento, 2002: 4). 
A possibilidade de “navegar entre dois mundos” “− o real e o imaginário −” 
(Harris, cit. in Sarmento, 2002: 11) inerente ao jogo simbólico, permite à criança 
confrontar e explorar situações distintas, apropriando-se dos papéis dos adultos, os quais 
recria e reinventa.  
 Cortesão (1994: 65) num trabalho efectuado, conclui que “as dramatizações feitas 
com fantoches permitiram chegar a situações mais ocultas, algumas das quais não são 
nunca referidas nos restantes tipos de histórias.”  
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Parece haver acordo que quer o jogo em geral quer a expressão dramática 
potenciam a capacidade interactiva dos indivíduos. A interacção, criada por estas 
actividades, confronta-nos com a ordem social. Quando as diferentes significações do 
mundo são reconstruídas essa ordem pode ser modificada. Assim, a criança através das 
diferentes interacções que experiencia, incorporando diferentes papéis, constrói também 
por essa via, a sua individualidade e a sua identidade. 
Por outro lado, a expressão dramática, no plano das políticas educativas, ganhou 
alguma notoriedade, a par de outras áreas de expressão, nos programas e nos curricula do 
1º e 2º ciclos do ensino básico. No caso da educação pré-escolar sempre teve referência 
nos documentos orientadores e, mais recentemente nas orientações curriculares, 
assumindo-se como uma área de relevo, pelo menos ao nível da reflexão, sobre o 
desenvolvimento da criança.  
Conforme referem as Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar 
(1997: 59), constitui ainda “um meio de descoberta de si e do outro, de afirmação de si 
próprio na relação com o(s) outro(s) que corresponde a uma forma de se apropriar de 
situações sociais.”  
Segundo estas mesmas orientações (op. cit.: 59), na “interacção com outra ou 
outras crianças, em actividades de jogo simbólico, os diferentes parceiros tomam 
consciência das suas reacções, do seu poder sobre a realidade, criando situações de 
comunicação verbal e não verbal.”  
Este documento refere as vertentes da expressão dramática, como seja o jogo 
simbólico, o jogo dramático, fantoches e sombras, através das quais se poderá explorar a 
expressão e a comunicação. Na organização curricular e nos programas do 1º ciclo (1998: 
83) a expressão dramática é referida como instrumento de “enriquecimento das 
experiências que as crianças espontaneamente fazem nos seus jogos” e como factor de 
desenvolvimento da capacidade expressiva da criança, permitindo-lhe que “se reconheça 
melhor e entenda melhor o outro”. (Ibidem)  
Neste processo de entendimento e conhecimento do outro, a criança desenvolve a 
sua capacidade interactiva, e o corpo, através da palavra, da mímica, dos gestos − tão ricos 
e enfáticos na infância − assume o papel principal. Assim, quando fala, gestualiza, 
incorporando uma rede simbólica, a criança está a afirmar-se e desenvolve a sua 
capacidade perceptiva do mundo. 
É, portanto, consensual afirmar-se que esta forma de expressão é essencial ao 
desenvolvimento harmonioso da criança, sendo facilitadora da comunicação. No dizer de 
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vários autores (cf. por ex. Landier, 1999) é potenciadora da aprendizagem global, como 
seja, afectiva, sensorial, cognitiva, motora e estética. 
A espontaneidade, a criatividade são pressupostos que lhe estão associados, 
permitindo à criança gerir melhor os seus próprios conflitos ou até superá-los. Para Nóvoa 
(op. cit.: 9) esta forma de expressão alimenta-se “da capacidade de responder de forma 
adequada a propostas e realidades inesperadas”, norteando as suas aprendizagens e o seu 
processo de maturação. 
As mudanças paradigmáticas que questionam a supremacia da racionalidade, 
conferindo um novo fôlego ao campo das emoções, enfatizam a relação entre razão e 
emoção. Seguindo a opinião de Damásio (2003: 39), ao afirmar que as “nossas concepções 
da humanidade e de cultura são influenciadas pelo conhecimento da emoção”, 
questionamos se a expressão dramática será potenciadora de um melhor conhecimento das 
emoções, na medida em que as poderá explorar e trabalhar, atendendo às diferenças e à 
diversidade cultural. 
Quando se assume a expressão dramática “como técnica educativa, encontraremos 
a sua continuação lógica na representação teatral”, privilegiando “a capacidade de 
expressão, pelo gesto e pela palavra, de domínio da personagem que cada um de nós é 
para os outros” e ainda a aquisição de “um domínio de si próprio para obter uma vida 
equilibrada.” (Leenhardt, 1997: 18-19) 
 
Na teia de relações que os indivíduos constroem, o corpo assume um destaque 
inquestionável, e sendo a face visível da interacção, viabiliza o processo comunicacional 
no imediato. A expressão dramática pode constituir um veículo para que a expressão 
corporal flua com naturalidade, facilitando a integração das crianças e a sua relação com 
os outros.  
Desde cedo, a criança estabelece comunicação, viabilizada pelo corpo, através de 
códigos linguísticos e registos emocionais, o qual detém um poderoso protagonismo nesse 
processo. Desta forma, a linguagem corporal representa uma forma de expressão que pode 
comportar significações distintas, ampliando assim a capacidade de comunicação.  
O corpo como instrumento de comunicação ganha forma em neste processo, 
quando se efectua a interacção operacionalizada pela corporeidade em todas as suas 
dimensões, quer pela expressão verbal, quer pela expressão não verbal. O corpo é assim, 
moldado pelo sistema interacional. 
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Parece ser claro que no decorrer de actividades que envolvam a expressão corporal, 
como sejam o jogo simbólico e o jogo dramático, a interacção estabelece-se pela presença 
imediata dos intervenientes e pelo seu contacto corpóreo como premissa natural. O 
envolvimento neste jogo, porque requer um emissor e um receptor, implica por natureza a 
comunicação viabilizada pelo corpo − face visível de todo este processo. 
É este conjunto de propriedades, que a área da Educação e Expressão Dramática 
viabiliza, que justifica o estudo realizado e a reflexão produzida, de forma a compreender-
se quer as potencialidades educativas desta área, quer para conferir visibilidade ao corpo 















































































Capítulo III − Quadro Metodológico 
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1. O Objecto de Investigação 
 
 
O Lugar do Corpo como lugar da diferença é o objecto de investigação do presente 
trabalho, traduzido pela observação de quotidianos vividos pelas crianças em idade pré-
escolar e pela observação de um trabalho específico − Oficina de Expressão Dramática 
com crianças do 1º ciclo em contexto educativo, no sentido de aferir os modos de 
interacção e comunicação estabelecidos, focalizados em actividades de expressão 
dramática. 
O Lugar do Corpo é tema central como Lugar da Diferença, enquanto objecto de 
comunicação e instância que sustenta a rede de interacções desenvolvidas, quer nos 
diálogos espontâneos, quer nas actividades de expressão dramática observadas.  
 
Decorrente da ideia supra explicitada, o trabalho empírico abrangeu crianças em 
idade pré-escolar e crianças do 1º ciclo. Pretendemos perceber a partir do lugar do corpo, o 
lugar da diferença em contextos educativos relacionados com a infância e em diferentes 
espaços e tempos de comunicação que aí têm lugar. A recolha do material empírico foi 
efectuada em dois contextos distintos, embora no mesmo estabelecimento de educação e 
ensino. Um Jardim de Infância, na sala dos 5 anos, outro uma Oficina de Expressão 
Dramática com crianças do 1º ciclo (1º, 3º e 4º anos).  
Após esta observação proceder-se-á à análise dos tempos e espaços de 
comunicação, com destaque para o Lugar do Corpo como lugar das diferenças e a partir 
desta categoria de análise, como instrumento de interacção e comunicação. Neste sentido, 
constituem objectivos deste estudo aqueles que se passam a enunicar: 
   - Aferir os modos de comunicação através das interacções estabelecidas e dos 
diálogos criados; 
- Aferir se estas actividades representam espaços de comunicação. 
- Aferir a relação com o próprio corpo e com o corpo do outro; 
- Aferir a relação das crianças com as diferenças (com o outro diferente); 









O interesse suscitado pela temática abordada justifica a escolha deste objecto de 
investigação empírica, a partir do qual analisamos o desenvolvimento de actividades 
relacionadas com a expressão dramática, com grupos de crianças que incluíam tanto 
crianças portadoras de deficiência, como crianças oriundas de meios sócio-económicos e 
culturais distintos. Crianças que, para além de serem entendidas como diferentes, devido 
às categorias acabadas de enunciar, eram diferentes também graças às mundivivências que 
experenciam quotidianamente nos mais diversos contextos de vida. 
 
A observação das actividades quer no Jardim de Infância, quer na Oficina de 
expressão dramática, permitiria, como permitiu, descortinar e evidenciar formas 
diversificadas de olhar as diferenças. Pretendia-se, assim, compreender como se 
desenvolviam as interacções no decorrer das actividades observadas e, em particular, as 
interacções que se produziam a partir da comunicação corporal. Pretendia-se, igualmente, 
compreender como nos espaços educativos que a expressão dramática configura a questão 
da diferença, poderia constituir, ou não, um factor propulsor da comunicação e, neste 
sentido, um factor capaz de potenciar o desenvolvimento pessoal e social das crianças 
envolvidas.   
Nesta medida, a ideia foi entender se os actores no terreno, concretamente os 
educadores e professores estavam sensibilizados, ou conscientes dessa articulação e como 
é que ela se repercute no seu trabalho, através da própria observação e da realização de 
entrevistas. O que pensam dessa articulação? Poderá constituir uma mais valia para as suas 
práticas? Será facilitadora da inclusão de crianças portadoras de deficiência e de crianças 
provenientes de diferentes meios sócio-culturais?  
Neste sentido, pretendia-se discutir até que ponto e como é que esses espaços se 
poderiam constituir como espaços de afirmação de uma cidadania democrática. 
Em suma, tentamos perceber no decorrer do processo educativo, no 
desenvolvimento de afectos, nas interacções estabelecidas se a expressão dramática é 
potenciadora de comunicação e de um melhor conhecimento das emoções, explorando-as 
e trabalhando-as, tendo em conta as diferenças e a diversidade cultural. 
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Esta investigação empírica procurou analisar de que forma estas temáticas, 
diferenças, diversidade cultural e expressão dramática se cruzam com o lugar do 
corpo permeado pela cidadania e a identidade, no sentido de aferir se o cruzamento das 
mesmas favorece a construção de uma cidadania democrática, no sentido de inclusão 
social e cultural. 
 
Pensamos com a recolha empírica efectuada, contribuir de alguma forma para a 
investigação no campo educacional, através da apresentação de novos dados e de novas 
perspectivas nesta área. 





































3. Pressupostos Metodológicos 
 
 
No trilho do conhecimento, o estudo da condição humana sob as mais diversas 
formas e a sua relação com o universo, tem dado origem à investigação em diferentes 
áreas. Assim, a investigação como uma hermenêutica procura o sentido dos fenómenos e 
efectua uma interpretação dos mesmos, procedendo-se, por esta via, ao entendimento do 
outro e, por outro lado, a perceber o seu entendimento sobre nós.  
Todo este processo tem uma fundamentação epistemológica, que se encontra na 
origem de uma dada configuração dos critérios formais de cientificidade, em função dos 
quais se arvora uma visão do mundo. Há, no entanto, várias famílias epistemológicas, que 
se traduzem por uma determinada cartografia neste âmbito, a qual, segundo Foucault (cit. 
in Paulston: 224), é “uma nova forma de olhar o mundo e, por conseguinte, uma nova face 
do mundo para onde se olha.” 
Nesta linha, o mapeamento será o modo de confrontar o campo conceptual e as 
diferentes abordagens, permitindo a coerência entre a opção epistemológica e a abordagem 
metodológica. Na argumentação de Paulston (2001), subentende-se que os mapas 
permitirão contextualizar e organizar o discurso. O mapear hermenêutico é de construção, 
de teceduras eclécticas, supondo-se que através do aparelho conceptual é possível mais do 
que descobrir, construir conhecimento como empreendimento cultural. 
Este conceito conduz à “geografia” da pesquisa relativa à problemática que se 
pretende abordar, na medida em que nos remete para uma determinada contextualização 
teórica e metodológica. (Afonso, 2005: 51) 
No processo de produção científica, o paradigma da modernidade enfatizava o 
rigor, a certeza, a explicação, a verdade única, estabelecendo relações causais entre os 
fenómenos. A configuração experimental, informada numa matriz teórica positivista, 
encorporava um esquema determinado, com a separação sujeito/objecto e passando por 
um tratamento rigoroso. A verificabilidade dos dados, submetida à apreciação e 
consequente legitimação por parte da comunidade científica, sustentava a validade do 
objecto científico. 
Refutando estes pressupostos, o projecto da pós-modernidade, valoriza a 
multiplicidade, a subjectividade, e as perspectivas múltiplas. Avultam situações de 
diversidade social e individual, não existindo conhecimento absoluto, e sendo assim, 
procura-se a construção do conhecimento, contextualizada e imbuída de significação. 
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Daqui decorre que a investigação científica não se pode dissociar das realidades e da 
própria sociedade, o que leva Santos (1989: 185) a afirmar que “a reflexão sobre o 
paradigma da ciência pós-moderna deve ser completada pela reflexão sobre o paradigma 
da sociedade pós-moderna.”  
Nesta medida, a reconfiguração do senso comum será potencializada de maneira a 
ocorrer outra forma de conhecimento, que nos remete para o conceito de “dupla ruptura 
epistemológica”, pois quando se produz “a ruptura epistemológia com o senso comum, o 
acto epsitemológico mais importante é a ruptura com a ruptura epistemológica” (Santos, 
1989: 44-45). No sentido da mudança e dessa duplicidade de ruptura, está subjacente um 
trabalho de dupla transformação, ou seja, da ciência e do senso comum. 
Para Bourdieu (1989: 10) os quadros ideológicos que informam a construção do 
conhecimento, “servem interesses particulares que tendem a apresentar como interesses 
universais, comuns ao conjunto do grupo.” Deste modo, as produções simbólicas que 
sustentam o poder dominante, funcionam como instrumentos de dominação que legitimam 
o discurso, por sua vez dominante, e que vai influenciar a opinião dos públicos, ou mesmo 
de determinado auditório. Este efeito de mobilização efectiva-se mediante a aceitação e o 
reconhecimento desse poder. 
Como afirma este mesmo autor (op. cit: 7-8), num campo estrutural “em que se vê 
o poder por toda a parte”, infere-se que seja “necessário saber descobri-lo onde ele se 
deixa ver menos”. Assim, subtilmente oculto, o “poder simbólico” só poderá “ser exercido 
com a cumplicidade daqueles que não querem saber que lhe estão sujeitos ou mesmo que 
o exercem.”  
Apesar da ciência moderna não ser de todo rejeitada, já não detém a exclusividade 
na legitimação do conhecimento e não é entendida como a única habilitada para 
compreender a complexidade do mundo. O paradigma pós-moderno assume a crítica ao 
positivismo, contrapondo a afirmação da “certeza como condição de cientificidade e a 
oposição ao prático”, a qual não garantiu, segundo Giddens (cit. in Correia, 1998: 50), 
que “nenhum saber, nas condições da modernidade, é saber no antigo sentido, onde saber 
é ter a certeza”. 
O confronto entre os dois paradigmas científicos é realçado por Santos (op. cit.: 
185), que o justifica pela existência da “conflitualidade” entre “dois paradigmas 
societais”, argumentando que a “luta pela ciência pós-moderna e pela aplicação 
edificante do conhecimento científico é, simultaneamente, a luta por uma sociedade que 
as torne possíveis e maximize a sua vigência.”  
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No campo retórico da ciência é de considerar os elementos não cognitivos no 
discurso produzido. Aristóteles (Retórica, livro II, cit. in Santos: 45) realça “que a 
demonstração convincente, enquanto geradora de persuasão, é secundada pelo elemento 
emocional, a dimensão psicagógica da retórica.” No entanto, a ciência moderna, 
essencialmente na sua linha positivista, ignora todo o espectro de emoções (elementos 
não-cognitivos), na construção do processo de conhecimento. 
A conexão entre processos cognitivos e processos não-cognitivos, entre ciência e 
emoção tem sido enfatizada por alguns autores, como Goleman (1995) conferindo um 
novo fôlego ao campo das emoções, bem como Damásio (2003: 39) que realça o papel da 
emoção no conhecimento.  
As mudanças paradigmáticas informadas na dupla ruptura epistemológica, a que se 
refere Santos, permitirão “criar uma forma de conhecimento, ou melhor, uma 
configuração de conhecimentos que sendo prática não deixa de ser esclarecida e sendo 
sábia não deixe de estar democraticamente distribuída” (op. cit: 45). 
Numa lógica de mapeamento textual, Paulston (op. cit.: 223-224) recorre à citação 
de Blake, que sustenta que “os textos modernistas privilegiam as utopias racionais 
idealistas do bem geral”, contrariamente aos “textos pós-modernistas” que enfatizam “as 
heterotopias da diferença localizada e do saber local”, nas quais a diversidade e a 
flexibildade são valorizadas. 
A investigação em Ciências da Educação, cujo objecto se caracteriza pela 
“multidimensionalidade”, tem, segundo Berger (1992: 35), enfatizado os estudos que 
informam num “olhar etnográfico”, que se centram nos contextos educativos entendidos 
como espaços “onde se estabelecem interacções mais intensas entre o meio e as práticas 
educativas”, e também “onde se implicam os diferentes actores”, de preferência toda a 
comunidade educativa. 
Segundo Giddens (cit. in Magalhães, Stoer, 1998: 22), na sua referência à 
“reflexibilidade intrínseca”, como algo que se imbrica na “base da reprodução do sistema, 
de tal modo que o pensamento e a acção são constantemente refractados um sobre o 
outro”, importa salientar a interligação entre pensamento e acção, com base numa postura 
reflexiva. 
Na produção dos mais diversos discursos teóricos, a ênfase da linguagem 
conotativa “a que toda a tradição epistemológica reconhece à analogia” (Bourdieu, op. 
cit.: 66-67), pode resultar como uma legitimação do seu conteúdo formal, e assim produzir 
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impacto pela argumentação apresentada, influenciando o acto de fazer opiniões e de 
construir conhecimento. 
Contudo, como afirmamos anteriormente, os novos paradigmas consideram 
diferentes formas de conhecimento e uma amplitude de perspectivas que visam ultrapassar 
pré-determinações, rebatendo conceitos como a rigidez e a unidimensionalidade no saber 
científico. É neste contexto que Santos (1995: 285-286), evocando Schiller, refere o facto 
deste autor ter criticado a ciência e a “desumanização administrativa” e, num apelo ao 
estético ter proposto “uma nova relação entre ciência e arte”. E salienta ainda, a 
importância e representatividade dos sentimentos e das paixões para Schiller, como 
“forças mobilizadoras da transformação social”. (Ibidem: 286) 
Neste sentido, as palavras de Schiller não poderiam estar mais em consonância 
com as premências dos dias de hoje, quando afirmou que: “o desenvolvimento da 
capacidade do homem para sentir é, portanto, a necessidade mais urgente da nossa 
época” (cit. in Santos, Ibidem), o qual segundo Santos, se afigura com mais pertinência, 
ainda, na sociedade actual. 
E, seguindo a pista deste mesmo autor quando sustenta que não “basta criar um 
novo conhecimento, é preciso que alguém se reconheça nele” (op. cit.: 287), parece-nos 
fulcral que nos eixos epistemológicos de uma investigação científica se considere a 
conexão entre os elementos cognitivos e os não cognitivos já referidos, no sentido de 
promover uma construção de conhecimento contextualizada que faça as realidades e os 
fenómenos estudados ‘falarem’, facto que pode ser conducente à melhor compreensão dos 
mesmos. 
Nessa tentativa trilham-se caminhos, os quais perpassam todo o processo de 
investigação, em consonância com o objecto de estudo, na procura de respostas ou de 
‘portas’ que se abram para a apreensão e o conhecimento do mundo e das sociedades. 
Perspectivamos, assim uma concepção de ciência informada em vectores como a abertura 
e a flexibilidade que viabilize o processo da compreensão e da análise da realidade 
estudada. 
É com base nesta dupla hermenêutica − de compreender e analisar os fenómenos − 
que conceptualizamos o quadro epistemológico, interligando a matriz teórica com a 
prática, através da opção metodológica que viabilize a descrição e interpretação dos actos 








“O que faz andar a estrada? É o sonho. Enquanto a gente sonhar a estrada 
permanecerá viva é para isso que servem os caminhos, para nos fazerem parentes 
do futuro.” 




Definido que está o quadro metodológico que enforma o trabalho de pesquisa a 
desenvolver, importa explicar, em conformidade com esse quadro, as opções 
metodológicas assumidas sendo necessário distinguir o campo das opções estratégicas do 
campo da opercionalização metodológica. Sendo campos distintos, ainda que conectados 
entre si. As estratégias metodológicas correspondem à “organização crítica das práticas 
de investigação” e a “uma sistematização posteriorística dos conceitos processuais e das 
suas relações” (Almeida e Pinto, 1982: 84-85), permitindo produzir interrogações prévias 
sobre os caminhos a seguir no âmbito do processo de construção do conhecimento.  
Não é por acaso que a “etnografia aparece associada, assim, a termos, por vezes 
tidos como sinónimos, como análise, estudo de caso, observação participante” Silva 
(2003: 29), quando, na verdade, nos estamos a referir a instâncias relacionadas com planos 
heurísticos distintos. A importância desta chamada de atenção tem a ver, apenas, com o 
reconhecimento de que a operacionalização, ainda que subordinada a opções de carácter 
estratégico, pode acontecer recorrendo-se a uma espécie de mestiçagem metodológica que 
admite a utilização de vários tipos de métodos. 
No decorrer do trabalho investigativo, é viável o recurso a diversos métodos de 
pesquisa, na perspectiva de uma triangulação − “forma de combinar métodos de 
investigação” (Burgess: 2001: 158) − de dados que podem concorrer para o 
enriquecimento do estudo em questão. 
De acordo com Burgess (op. cit.: 157) a “flexibilidade em relação aos problemas 
teóricos e substantivos tratados” constitui a “imagem de marca de um investigador”. 
Afirma-se, assim, uma visão aberta e flexível que permita a conjugação de diferentes 
fontes de informação. 
Esta relação polimorfa entre o plano estratégico e o plano da operacionalização 
assume uma importância idêntica, no interior deste último plano, entre métodos e 
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instrumentos de pesquisa, rompendo-se assim, com uma relação monolítica entre ambos, 
como se a um determinado método pudesse unicamente corresponder um determinado tipo 
de instrumentos de investigação. 
Na concepção do presente objecto de estudo, a opção pela abordagem qualitativa 
parece-nos inevitável, à qual Bogdan e Bilken (1994: 47-49) apontam cinco 
características:  
i) “a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o 
instrumento principal”;  
ii)  “é descritiva”; os “dados recolhidos são em forma de palavras” e os 
“resultados escritos da investigação contêm citações feitas com base nos dados 
para ilustrar e substanciar a apresentação”; 
 iii) prevalência do interesse do investigador “pelo processo” do que pelos 
“resultados ou produtos”; 
iv) tendência para a análise dos dados, “de forma indutiva”, ou seja, “as 
abstracções são construídas” consoante os dados recolhidos se vão agrupando; 
 v) importância vital do “significado”, ou seja, “como diferentes pessoas dão 
sentido às suas vidas”. 
O processo de investigação passa por diferentes etapas, no qual Kirk e Miller 
(1986: 60) identificam quatro fases: i) “invenção”, fase de preparação; ii) “exploração”, 
fase da observação e recolha de dados; iii) “interpretação” e iv) “explicação”, fase da 
comunicação dos resultados obtidos. Como forma de organizar as práticas de investigação, 
as metodologias apontam o caminho, operacionalizadas pelas técnicas investigativas que 
permitem inferências e modos de explicação. 
Bogdan e Bilken (op. cit.: 81) tecem algumas considerações sobre o Plano de 
investigação, salientando que “os planos de investigação evoluem à medida que se 
familiarizam com o ambiente, pessoas e outras fontes de dados, os quais são adquiridos 
através da observação directa”, sendo “o próprio estudo que estrutura a investigação”.  
No entanto, os investigadores munem-se de um plano normalmente flexível, que 
lhe confere uma orientação geral para os procedimentos e para a forma como se 
posicionam no campo de estudo, sem descurar os seus próprios conhecimentos e 
experiências que lhe permitem agir em conformidade com as diferentes situações. Nesta 
medida, o investigador deve estar preparado para alterar as suas expectativas e os seus 
planos, o que leva a considerar a flexibilidade dos mesmos. 
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Assim, também pode surgir a necessidade de “ajustar, especificar ou mesmo 
reformular” (Almeida e Pinto, 1986: 57) a matriz conceptual e teórica de referência, 
embora previamente definida, que orienta a recolha de informação.  
Os nossos caminhos inscrevem-se na metodologia de pesquisa de terreno (Costa, 
1986: 129), ou na acepção de Bogdan e Bilken (op. cit.: 113) trabalho de campo, e podem 
enquadrar-se nos estudos etnográficos ( Atkinson e Hammersley, cit. in Afonso, 2005: 64) 
cujo “foco de investigação” é a “natureza de fenómenos sociais específicos” (Ibidem), 
tendo em conta que observamos o contexto educativo, o que passou pela relação com os 
sujeitos que efectivamente estão no terreno.  
Esta metodologia foi operacionalizada através do dispositivo metodológico que a 
observação participante constitui, a qual entendemos adequada à situação. A observação 
da realidade social em questão permitiu interpretações e afirmações, através dos 
procedimentos de recolha de informação. 
Segundo Popper (cit. in Wittrock, 1989: 309), a observação “é um processo de 
mediação” que permite obter a descrição e a representação de uma determinada realidade 
social, constituindo o investigador “o primeiro instrumento de observação”. Peretz (cit. in 
Afonso, 2005: 93) refere-se às “etapas de realização de uma observação” e à 
possibilidade de existir o respectivo guião de observação. 
Para operacionalizar a pesquisa de terreno, são necessárias disponibilidade e 
permanência do investigador nos contextos, o que foi concretizado recorrendo à 
observação participante, que constitui segundo Almeida e Pinto (1982: 97) a “inserção do 
observador no grupo observado, o que permite uma análise global e intensiva do objecto 
de estudo”, e que implica o envolvimento directo do investigador no contexto de pesquisa.  
Na opinião de Afonso (2005: 91) a observação “é uma técnica de recolha de dados 
particularmente útil e fidedigna, na medida em que a informação obtida não se encontra 
condicionada pelas opiniões e pontos de vista dos sujeitos”. E acrescenta que se pode 
recorrer ao “diário de campo” − “relato quotidiano da actividade do investigador, 
geralmente com um carácter reflexivo e prospectivo”, para proceder a um registo de 
observações e à ponderação da estratégia da sua investigação. (Ibidem: 93) 
Assim, importa que o contacto directo e a observação participante, como 
procedimento que viabiliza a concretização do acto de observar, decorram de forma a que 
o contexto estudado “reorganize o tecido social” (Costa, op. cit.: 138), no sentido de que a 
presença do investigador seja aceite comumente na realidade estudada, mas 
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salvaguardando o seu outro papel de investigador que o conduz ao distanciamento, ou seja, 
estar simultaneamente in/out.  
Esta duplicidade de papéis, que infere uma permanente atitude crítica e reflexiva, 
permite-lhe também, reposicionar-se no terreno da sua intervenção, ao mesmo tempo que 
vai reconfigurando a sua identidade nesse processo de interacção observador-observados.  
Berger (1992: 33-34) ao considerar a temporalidade que caracteriza o objecto de 
investigação chama a atenção para a designada epistemologia da escuta, que explicita 
como sendo a “forma de nos relacionarmos com a realidade”, e que implica uma relação 
bipolar, entre dois sujeitos.   
Todo este processo passa por uma interligação entre o objecto de pesquisa, o 
próprio investigador e o contexto a investigar. Decorrente destas conexões, “o 
investigador é um activo tomador de decisões, pois decide sobre as ferramentas mais 
apropriadas, conceptual ou metodologicamente, para obter e analisar dados.” (Burgess, 
2001: 6)  
Ao proceder a um trabalho de pesquisa, o investigador de terreno é levado a 
“desempenhar papéis, manejar relações e entrar na permuta e no conflito da vida de 
todos os dias.” (Ibidem: 5) Este autor refere-se à vantagem da técnica de observação 
participante, pela disponibilidade para a recolha de “dados ricos e pormenorizados, 
baseados na observação de contextos naturais”, sendo que o observador tem acesso aos 
“relatos de situações na própria linguagem dos participantes”. (Ibidem: 86) 
No processo de investigação procede-se a uma recolha de dados entendidos como 
os “materiais em bruto que os investigadores recolhem do mundo que se encontram a 
estudar; são os elementos que formam a base da análise” (Bogdan e Bilken, op. cit.: 147). 
As notas de campo que constituem “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vê, 
experiencia e pensa no decurso da recolha” (Ibidem: 150), sustentam os dados 
qualitativos.  
Estes dados qualitativos permitem ao investigador a ligação ao mundo empírico, e 
a concepção dos pontos matriciais que pretende estudar, procurando a adequação de 
procedimentos e estratégias. As notas de campo que constituem “o relato escrito daquilo 
que o investigador ouve, vê, experiencia e pensa no decurso da recolha” (Ibidem: 150), 
sustentam os dados qualitativos e pode estar na origem de um processo de triangulação de 
dados, que pode ser enriquecida através da realização de entrevistas.  
A nossa escolha recai, neste caso, nas entrevistas semiestruturadas com um “guião 
que constitui o instrumento de gestão” das mesmas e cuja concepção deveria andar em 
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torno “das questões de pesquisa e eixos de análise do projecto de investigação”, como 
modelo intermédio entre as entrevistas estruturadas e as não estruturadas. Os itens 
inerentes a cada questão “serão utilizados na gestão do discurso do entrevistado em 
relação a cada pergunta.” (Afonso, 2005: 99) 
A utilização desta técnica de recolha de dados pressupõe alguns procedimentos 
como, estabelecer um clima de confiança entre entrevistador e entrevistado, e a garantia de 
anonimato em relação à informação recolhida.  
Definida a fase de recolha de dados importa ter consciência, após o 
desenvolvimento do trabalho de pesquisa de terreno, de o articular com a fase de 
tratamento dos dados, de forma congruente com as estratégias, os métodos e os 
instrumentos de pesquisa adoptados. 
Tendo em conta as opções assumidas na primeira fase enunciada e o facto destas 
opções se terem concretizado por via de um diário de campo e da realização de entrevistas, 
a fase de tratamento de dados desenvolveu-se em função da reflexão sobre as notas de 
campo referidas e da análise de conteúdo das entrevistas, acedendo-se, assim, a um 
conjunto de dados que permitiram a sua co-interpelação.   
A Análise de Conteúdo − “técnica de tratamento de informação” − é passível de 
sustentar “os diferentes níveis de investigação empírica” (Vala, 1986: 104), permitindo 
aferir ideias fundamentais que o emissor transmitiu ou pretendeu transmitir.  
Esta técnica de análise comporta diferentes patamares: i) descrição: procura 
descrever os fenómenos em questão; ii) relacional: procura estabelecer associações entre 
fenómenos analisados; iii) explicativo: procura relações gerais que permitam a 
compreensão mais ampla dos fenómenos. Assim, é necessária a constituição de um corpus 
de material analisável e a definição de categorias e de unidades de análise, tendo presente 
que a validade de uma análise de conteúdo decorre da pertinência das categorias e da 
unidade de sentido. (Bardin, 1995) 
É na fase de construção de categorias que é fundamental ter em conta três regras: i) 
univocidade que corresponde à fidelidade de um esquema de análise; ii) exaustividade, o 
conjunto de categorias construídas implica recensear todo o conteúdo do discurso 
analisado; iii) exclusividade, o que significa que um elemento de conteúdo não deve 
figurar em mais do que uma categoria. (Ibidem) 
 
Em suma, do ponto de vista das opções metodológicas pode afirmar-se que este é 
um estudo que se filia numa corrente de investigação de carácter qualitativo que se 
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aproxima das intervenções que se enquadram na tradição etnográfica, no sentido destes 


























4. Procedimentos Metodológicos 
 
Por uma questão de adequação ao objecto de estudo, procuramos para local de 
investigação, uma sala de jardim de infância que enfatizasse a expressão dramática, e/ou 
uma escola que de alguma forma tivesse um projecto nessa área. Assim, a recolha de 
dados relativamente à relação das diferenças (inseridas na diversidade cultural e social 
existente nas escolas) com a expressão dramática, só foi possível num contexto escolar 
que efectivamente tivesse essas práticas, o que se veio a concretizar num jardim de 
infância e numa escola do 1º ciclo integrados num Agrupamento de escolas da cidade do 
Porto. 
Nesse sentido, procedemos a uma auscultação dessas práticas, através dos 
primeiros contactos telefónicos que ocorreram em finais de Julho de 2005 com duas 
professoras do 1º ciclo do ensino básico, tendo os primeiros contactos pessoais ocorrido 
em Setembro, com a professora responsável pelo Projecto de Expressão Dramática. Foi 
através da mediação desta professora que entramos em contacto, também, com as 
educadoras de infância no sentido de efectuarmos a observação numa sala do Jardim de 
Infância. 
Encontrado o terreno para a investigação foi necessário um tempo de espera devido 
a um conjunto de factores, a saber: a mudança de instalações da Faculdade de Psicologia e 
Ciências da Educação da Universidade do Porto e a atribuição de orientador da tese de 
dissertação, que ocorreu apenas em Novembro de 2005. O início da investigação no 
terreno ocorreu em finais de Janeiro de 2006, após a formalização do pedido de 
autorização dirigido ao presidente do Conselho Executivo e ao Coordenador do 
estabelecimento EB1/JI, no qual foi efectuado o trabalho empírico. 
Trata-se de uma escola que se caracteriza pela diversidade da sua população 
discente, integradando crianças portadoras de deficiência, crianças provenientes de meios 
sociais desfavorecidos e de instituições de acolhimento e de protecção de crianças e 
jovens. 
Concedidas as devidas autorizações, foi dado início ao trabalho de terreno. O 
período de observação ocorreu entre Fevereiro e Junho de 2006 reportando-se a dois 
contextos diferenciados, precedidos de todo um trabalho de preparação através de 
contactos telefónicos e reuniões. 
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Terminado o período de trabalho e observação no terreno passou-se à fase da 
análise do material empírico, e paralelamente, à revisão bibliográfica e, mais tarde, à 
redacção da respectiva tese de dissertação.  
Todo este processo passou por um trabalho de contextualização teórica, através da 
pesquisa documental. O material bibliográfico motivou inúmeras leituras e reflexões, num 
âmbito alargado de referências. Outras pesquisas efectuadas via Internet, vieram também 




4.1. Contextos de Investigação 
 
O trabalho realizou-se num Jardim de Infância e numa Oficina de Expressão 
Damática, inseridos num Agrupamento de Escolas do concelho do Porto. Esta mesma 
instituição de educação e ensino comporta duas salas de educação pré-escolar, doze turmas 
do 1º ciclo do ensino básico e uma sala UIE (Unidade de Intervenção Especializada). 
Assim, a recolha do material empírico foi efectuada em dois contextos 
diferenciados, embora no mesmo estabelecimento de educação e ensino. Um desses 
contextos era um Jardim de Infância, na sala dos 5 anos, que tem duas crianças 
integradas portadoras de deficiência (uma invisual e outra com Síndroma de Down), uma 
criança que vive numa casa de acolhimento e uma criança indiana − em horário lectivo 
numa média de duas horas por dia, cinco vezes por semana. O outro, uma Oficina de 
Expressão Dramática com crianças do 1º ciclo (1º, 3º e 4º anos), em horário não lectivo 
(15:15 – 18:15). 
 
Os QUADROS 1 e o 2 reportam-se a estes dois contextos distintos e às tarefas 














- Jardim de Infância (Sala dos 5 
anos) 
- Observação do Jogo Simbólico e Jogo 
Dramático 
- Observação de outras actividades 
pertinentes para o estudo em questão 
  
Contexto 1 de Observação 
 
O trabalho de observação no Jardim de Infância iniciou-se a 3 Fevereiro de 2006, 
com o conhecimento do grupo de crianças, e auxiliares de acção educativa e da sala.  
Este trabalho processou-se em regime diário, no período da manhã, numa média de 
2 horas por dia de observação. Os registos inseridos nas Notas de Campo dão conta das 
situações observadas, a grande maioria na Casinha das Bonecas, onde as crianças brincam 
ao “Faz de Conta”, na exploração do jogo simbólico. As redes de interacções, espontâneas 
ou provocadas, estabelecidas neste tipo de actividade e noutras, viabilizaram realçar 
aspectos (apresentadas mais à frente em quadro), como sejam, a apropriação dos papéis 








- Atelier de Expressão Dramática  
(1º, 3º e 4º anos) em tempo não 
lectivo 
- Observação dos Jogos de Movimento e 
do Trabalho Corporal 
- Observação da Preparação/Encenação do 
Espectáculo 
  
Contexto 2 de Observação 
 
Neste contexto, o trabalho de observação processou-se em regime semanal, no 
período da tarde, em horário não lectivo, numa média de 3 horas de observação. Os 
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registos decorrentes das Notas de Campo, dão conta das situações observadas, como os 
jogos de movimento, o trabalho corporal e o conhecimento de si e do outro. As interacções 
estabelecidas nas actividades permitem elencar diferentes componentes (apresentados 
mais à frente em quadro), como sejam, a partilha, a entreajuda, o saber ouvir, a capacidade 






Os sujeitos-alvo do projecto de pesquisa que desenvolvemos foram, por um lado, 
as cerca de vinte crianças do grupo dos cinco anos do Jardim de Infância seleccionado, por 
outro lado, as cerca de cinquenta crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico que frequentaram 
a Oficina de Expressão Dramática, envolvidos na Observação Participante. 
 
Para além destes conjuntos de sujeitos, foram, igualmente sujeitos-alvo do projecto 
de investigação, a educadora de infância que trabalhava com o primeiro grupo de crianças 
enunciado, assim como a professora que dinamizava a oficina atrás referida. A educadora, 
a professora dinamizadora e mais duas professoras foram sujeitas a entrevistas, enquanto 















4.3. Estratégias de Pesquisa 
 
As estratégias de pesquisa adoptadas terão que se compreender à luz dos grupos de 
sujeitos-alvo seleccionados e das finalidades do estudo. Nesta medida, elegeu-se quer a 
observação participante, quer as entrevistas como instrumentos de investigação que se 
mobilizaram e se passam, agora, a apresentar. 
 
 
4.3.1. Observação Participante 
 
Conforme explicitamos anteriormente, a observação participante permite e implica, 
simultaneamente, a permanência do investigador no contexto onde se pretende observar a 
realidade a estudar, o que possibilita contacto directo com os sujeitos-alvos da 
investigação, para proceder à angariação dos dados que constituem o material empírico. 
Daí a nossa opção por esta técnica metodológica e pela adequação da mesma ao objecto de 
estudo. 
Só através do gozo de Licença Sabática se tornou viável operacionalizar este tipo 
de pesquisa no terreno, que implicou disponibilidade e permanência do investigador no 
contexto educativo observado, o que foi concretizado recorrendo à observação 
participante como forma de “inserção do observador no grupo observado” (Almeida e 
Pinto, 1982: 97), o que permitiu o contacto directo com a realidade in loco.  
A realização do trabalho de investigação no terreno implicou tanto a deslocação 
diária ao contexto 1, durante cerca de quatro meses, como a deslocação semanal ao 
contexto 2 ao longo de cerca de cinco meses.  
Para viabilizar a observação destas realidades, com o intuito de “interpretar os 
significados e experiências dos actores sociais” (Burgess, 2001: 85), a participação do 
sujeito que investiga é fundamental. Decorrente desta participação é possível a recolha de 
dados que vão sustentar a investigação empírica e permitir o confronto e a interpelação 
dos fundamentos teóricos que sustentam o estudo. 
Segundo Roy (cit. in Burgess: 88-89) o observador-participante assume a 
investigação como “centro de interesse mais destacado”. A abertura perante os sujeitos 
envolvidos vai permitir uma melhor aceitação do investigador. E foi nesta lógica que 
decorreu a observação, sendo a minha presença aceite pelos adultos e pelas crianças.  
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No caso do jardim de infância, tendo previamente explicitado os motivos da 
observação empírica à educadora da sala, ela própria, posteriormente, transmitiu a 
informação às auxiliares de acção educativa e explicou ao grupo de crianças que eu era 
uma professora amiga que ia ver os meninos trabalhar, e que pretendia aprender com eles 
através das actividades a realizar. 
Em todo este processo, por vezes, as crianças pareciam quase não dar pela minha 
presença, outras vezes envolviam-me nas suas brincadeiras, solicitando a minha 
participação no seu mundo de fantasia, sobretudo nas actividades da casinha das bonecas. 
Por exemplo, perguntavam-me se queria “almoçar”, ou se queria um “pedaço de bolo”, e 
eu acedia e entrava nessa realidade virtual que elas iam criando. 
Na observação das crianças, na casinha das bonecas, normalmente sentava-me 
numa cadeira junto às mesas, próximo da mesma para proceder ao registo das notas de 
campo. Na realização das actividades de grupo, sentava-me junto à Roda5  de forma a 
poder efectuar os registos. 
 
No caso da oficina de expressão dramática, as intenções do projecto de 
investigação foram transmitidas nos contactos preliminares com a dinamizadora da oficina 
e o processo da minha inserção nessa realidade foi similar à do jardim de infância, no 
sentido de informar as crianças das razões da minha presença. No início da oficina 
participei nos jogos de apresentação e conhecimento, em cada grupo participante. 
Em ambos os contextos procedemos também ao registo fotográfico de algumas 
situações, com autorização dos encarregados de educação, que podem ilustrar as 
observações e os registos efectuados.  
A observação participante que efectuamos nos dois contextos pode-se situar num 
registo de “presença e interacção reactiva com os actores para uma boa gestão do 
estatuto de observador” (Afonso, op. cit.: 66), no sentido de não interferir no decurso das 
actividades, nem na dinâmica de cada um, mas respondendo às solicitações de interacção 




                                                           
5 Roda é a designação do momento e do espaço em que todo o grupo de crianças se reúne com a educadora, 
sentados em roda numa grande manta, para pôr em comum, havendo lugar para o diálogo, planificação, e 





Para complementar o trabalho de investigação, efectuamos também algumas 
entrevistas, em Julho de 2006, altura em que as entrevistadas tinham mais disponibilidade. 
As entrevistas, entendidas como “procedimentos de recolha de informação que utilizam 
comunicação verbal” (Almeida e Pinto, 1982: 100), permitiram responder aos objectivos 
que orientam este estudo e a ajudar a contextualizar ou a explorar as observações 
realizadas.  
Optamos pelas entrevistas semiestruturadas, embora com um guião previamente 
elaborado, que se pautaram por criar um clima de confiança e à vontade, dando lugar, 
também, à conversa informal, na qual os sujeitos tiveram a possibilidade de expor as suas 
percepções e opiniões e explorar ou redimensionar as suas narrativas.  
Normalmente, o guião deste tipo de entrevistas é estruturado segundo “um carácter 
matricial, em que a substância da entrevista é organizada por objectivos, questões e itens 
ou tópicos.” (Afonso, op. cit.: 99). No entanto, mesmo com a utilização de um guião, as 
entrevistas qualitativas permitem ao sujeito “moldar o seu conteúdo” (Bogdan e Bilken, 
op. cit.: 135). 
Este processo de entrevista semiestruturada requer a atenção do entrevistador de 
forma a oportunamente “colocar questões particulares sobre tópicos que não tenham sido 
abordados ou que necessitem ser desenvolvidos” bem como, ser um bom ouvinte e saber 
dosear os possíveis comentários. (Burgess, op. cit.: 122) 
 
 
  4.3.2.1. Procedimentos e Intencionalidade das Entrevistas  
  
A utilização desta técnica de recolha de dados pressupõe alguns procedimentos, 
como o estabelecer um clima de confiança entre entrevistador e entrevistado, e a garantia 
de anonimato em relação à informação recolhida.  
Na perspectiva de triangulação de dados, as entrevistas funcionaram como mais um 
dispositivo de recolha de informação empírica que permitiram enriquecer o estudo em 
questão, alargando o campo de interpretação das observações efectuadas. 
Após a explicitação essas finalidades da realização de entrevistas a cada 
entrevistada, concertamos a melhor altura para a concretização das mesmas, consoante a 
sua disponibilidade. Com a devida autorização das entrevistadas e a garantia de anonimato 
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e confidencialidade por nossa parte, registamos as entrevistas através de gravação de voz, 
as quais foram sujeitas, posteriormente, à respectiva transcrição em suporte informático 
(cf. Anexo). 
Conforme já mencionamos anteriormente utilizamos o modelo de entrevista 
semiestruturada e apesar de termos elaborado um guião que utilizámos, a entrevista 
resultou numa espécie de conversa informal, na qual as entrevistadas manifestaram as suas 
opiniões e o seu entusiasmo. 
No caso do JI (Jardim de Infância), realizamos uma entrevista à educadora da sala 
onde efectuamos a observação, que demonstrou toda a disponibilidade para colaborar, 
revelando explicitamente a sua postura educativa face às diferenças, às orientações 
curriculares e concretamente à expressão dramática, e às práticas pedagógicas. Pensamos 
que a realização desta entrevista será um elemento fulcral que permitirá a interpelação de 
dados, uma vez que esta interveniente esteve directamente envolvida no decurso do 
processo de recolha empírica neste contexto. 
No caso da Oficina de Expressão Dramática, realizamos entrevistas a três 
professoras participantes no “Projecto de Ateliers” que se mostraram receptivas e 
interessadas na realização das mesmas. A dinamizadora desse projecto e da oficina, uma 
professora participante, pelo papel que assumiu no decurso dos mesmos enquanto mentora 
e executante das linhas de acção do projecto, bem como do resultado final − o espectáculo, 
representa uma peça fundamental neste tipo de instrumento de recolha de informação, a 
entrevista. 
Esta mesma professora (P1), com uma forte sensibilidade para o domínio da 
expressão dramática, aliada ao facto de ter no seu currículo uma vasta experiência de 
iniciativas nesse âmbito, conferiu outra visão ao desenvolvimento desse projecto de 
dinamização. Por estas razões, o seu olhar é mais crítico e incisivo, assumindo uma 
dimensão mais ampla da temática na sua vertente prática e dos discursos teóricos em torno 
da mesma.  
O seu empenhamento foi notório, uma vez que conduziu todo o processo desde a 
sua germinação, concretização e desenvolvimento até à obra final, o espectáculo. Facto, 
aliás, reconhecido pelas restantes participantes que lhe conferiram o estatuto de 
dinamizadora e responsável do projecto. 
No entanto, como neste mesmo projecto estavam envolvidas cinco professoras, 
realizamos também uma entrevista colectiva a duas das professoras participantes. O 
testemunho e a análise destas intervenientes foi considerado importante, em termos de 
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investigação, pelo facto de poderem pontuar, clarificar e interpelar a perspectiva e as 
representações da principal entrevistada. 
As entrevistas foram sujeitas a uma análise posterior, em função de algumas 
categorias prévias, decorrentes dos objectivos do estudo. Importa reconhecer, contudo, que 
essas categorias se foram modificando, eliminando ou dando origem a categorias originais 





4.4. Tratamento de Dados 
 
4.4.1. Tratamento de Dados referentes à Observação Participante 
 
Após a recolha do material empírico obtido no caso da observação participante 
através da produção de notas de campo, foi necessário efectuar a transcrição dos mesmos 
para, posteriormente, proceder ao tratamento dos dados.  
Procedemos à elaboração de quadros que nos parecem elucidar melhor a 
informação reunida. No que concerne ao contexto 1, elaboramos diferentes tipos de 
quadros (em Anexos, a versão completa), a saber: 
i) Quadros relativos às actividades diárias que foram decorrendo em cada mês; 
ii) Quadros relativos às redes interacionais e ao tipo de comunicação;  
iii) Quadros discriminando a data/local, os intervenientes e as situações; 
iv) Quadros com a definição de categorias.  
 As situações observadas no jardim de infância decorreram da espontaneidade e 
criatividade das crianças na Casinha das Bonecas e noutros contexto da sala, como a Roda 
ou a Biblioteca das sala. Do material empírico recolhido fizeram parte também algumas 
actividades orientadas pela educadora, que permitiram observar e aferir atitudes e 
comportamentos das crianças. 
 Procuramos analisar as redes interacionais, quer sejam de forma espontânea, quer 
provocadas, bem como a comunicação desenvolvida, através da linguagem verbal e da não 
verbal, como sejam gestos, mimésis corporal. 
 Relativamente ao contexto 2, elaboramos dois tipos de quadros: 
i) Quadros relativos às redes interacionais e ao tipo de comunicação.  
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ii) Quadros discriminando a data/local, os intervenientes, a situação e as categorias.  
iii) Quadros com a definição de categorias.  
Ao proceder à análise do discurso contido nas situações observadas ao longo dos 
diferentes meses, a utilização de quadros (cf. Anexos) possibilita uma leitura mais fácil das 
informações recolhidas. A análise de conteúdo permite aferir as unidades de sentido e as 
categorias emergentes que os dados qualitativos fornecem. Todo este processo de 
construção interpretativa, tarefa morosa e exigente, implicou uma reflexão e um cuidado 
acrescidos.  
No decurso das actividades observadas, as interacções estabelecidas decorrentes ou 
não, da intervenção do adulto, e a comunicação estabelecida foram analisadas com base na 
construção de quadros conforme o que apresentamos de seguida, referente ao contexto 1 





- A maior parte observadas na Casinha das Bonecas 
- Algumas na Biblioteca 
- Outras no canto dos Jogos 












2. PROVOCADAS – Na realização de: 
- Pôr em Comum 
- Exploração de Histórias 
- Exploração de Lengalengas 
- Exploração de Poemas; Exploração de Canções 
- Jogos de Movimento (orientados pela Educadora) 
- Jogos Dramáticos 
- Dramatizações 
- Momentos de Avaliação 











Descrição de situações de interacção e de comunicação, consoante as actividades. 
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O registo dos diálogos das situações observadas na Casinha das Bonecas e em 
outros contextos foi efectuado conforme o exemplo: 
 
 
SITUAÇÃO A  
DATA: 16 Fevereiro: (9:30h – 11:30h): 
CONTEXTO: Casinha das Bonecas: J, H 
MATERIAIS: Cama, lençóis, mantas, telefone, guarda-vestidos 
J – Eu sou a mãe! 
H– Tá bem! 
J – Dá cá (os vestidos da boneca), eu é que arrumo, sou a mãe! 
Depois resolvem inverter os papéis, a J diz: 
−Agora sou bebé! (Deita-se na cama). Tou cansada de ser a mãe! 
H – (cobre-a com as mantas) Dorme, dorme! 
De novo, invertem os papéis, a J volta a ser a mãe; fala ao telefone 
com  o “pai” da sua “filha” H: 
J − Não tomas conta da filha! Tomo eu. Tá bem!  
Obs.: De notar que esta criança, estava numa situação de processo de 






 No caso da Oficina de Expressão Dramática utilizamos igualmente quadros, 
similares aos do Jardim de Infância, para analisar posteriormente as interacções e a 










Na realização de: 
- Jogos de Movimento e Expressão Corporal 
- Jogos de Imitação de coordenação 
- Exploração de Poemas 
- Ensaios 
- Performances 













2. PROVOCADAS  
 








Descrição de situações de interacção e de comunicação, consoante as actividades. 
 
   
 
 
 4.4.2. Tratamento das Notas de Campo 
 
Após a recolha dos dados inseridos nas notas de campo, registadas num caderno e 
posteriormente sujeitas à transcrição informática, que compõem o material empírico da 
presente investigação, foi feita a leitura das mesmas conducente a uma reflexão, de forma 
a facilitar a análise subsequente.  
Decorrente das observações efectuadas, procedemos à elaboração de quadros de 
análise para uma melhor leitura e compreensão dos dados recolhidos. 
 A estruturação dos quadros prende-se com a data e o local de cada observação, os 
intervenientes envolvidos, as situações observadas que conduziram ao posterior 
levantamento de categorias decorrentes das unidades de sentido contidas nos discursos que 
se foram produzindo através dos diálogos estabelecidos ou das situações vividas. 
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 Em ambos os contextos (jardim de infância e oficina de expressão dramática), 
utilizamos para além dos quadros supra referidos, quadros referentes às redes interacionais 
e à comunicação observadas nas actividades. Recorremos a diferentes quadros de forma a 
ilustrar melhor a natureza e a diversificação das situações observadas neste mesmo 
contexto.    
 Procedemos à organização dos dados, resultantes do registo das notas de campo, 
em diferentes âmbitos de análise para conferir uma panorâmica de todo o trabalho 
efectuado.  
 No extracto do quadro apresentado de seguida numeramos e descrevemos as 
situações vividas no jardim de infância (JI), referindo a data, o local e os intervenientes 
nas actividades referidas. Na oficina de expressão dramática (OFC), elaboramos quadros 
similares. Os nomes de todos os intervenientes foram codificados, para salvaguardar os 
mesmos e garantir o anonimato. 
  
  Exemplo 1:  
 



















Diálogo de grande grupo sobre o Teatro: 







Dois meninos (P, F) e três 
meninas (C, B, A) 
Teatro de Fantoches de Dedo, na sala: um 
grupo de cada vez. Um grupo de crianças 








Duas meninas (J, H) 
 









Três meninas (A, L, X) 
Jogo Simbólico: Definição de papéis “mãe”, 
“filha”, “amiga”; vivência de situações 











Jogo dramático: baseado em personagens 
do livro: “O circo”, para representar. Um 
grupo: J (cavalo-bailarino), D (leão), T 







Quatro meninas (A, B, C, H) 
 
Jogo Simbólico: Vivência de situações 
familiares (piquenique, preparativos para o 
casamento) 
 
Numeração e Descrição de situações e Indicação da Data, Local e Intervenientes. 
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De acordo com as situações observadas, elaboramos também quadros nos quais 
elencamos as categorias mais representativas, identificando e interligando as situações que 
se enquadram nessa mesma categoria, que podem ser consultados em Anexo (nº 4). 
Destacamos algumas dessas categorias nos quadros a seguir apresentados para 
exemplificar os procedimentos no tratamento da informação. 
 
Exemplo 2:  
 
 
QUADRO 6 − (Situações do Jardim de Infância -JI) 
 
 
⇒ Situação 1 
⇒ Situação 3 
⇒ Situação 5 
⇒ Situação 19 















⇒ Situação 2 
⇒ Situação 6 
⇒ Situação 19 
⇒ Situação 28 
⇒ Situação 41 
 
Definição de Categorias e Enumeração das Situações correspondentes  
 
 
Na oficina de expressão dramática (OFC), elaboramos quadros similares, 






























- Apresentação geral em grande grupo, na qual 
a dinamizadora faz breves considerações 









1º Grupo: 13 crianças do 1º 
ano; dinamizadora e eu 
própria 
- Apresentação das crianças, da professora e 
de mim própria; dizer o nome acompanhado 
de gestos à escolha de cada um. O grupo, em 
geral correspondeu bem, embora algumas 













- Trabalho corporal: dançar, ou movimentar 
ao som de diferentes músicas (mais 
rápidas/mais calmas). A abordagem ao 
Carnaval, e como vão vestidos – Gatos – 
serviu de mote para a proposta seguinte, a de 
imitar um gato, na sua locomoção, na forma 
como faz a sua higiene, como dorme. 
Entretanto, o “gato” dorme e sonha (no sonho 
tudo é possível!) que está no mar e de seguida 
imagina que é um peixe, e depois um 
golfinho; de seguida ouve o concerto dos 
















- Mesma estratégia de Apresentação das 
crianças.  
-Movimentação ao som da música (o espaço é 
pequeno para o grupo).  
- Formação de grupos (selecção feita pela 
prof) para apresentação de coreografias com 
os nomes, sujeitas a regras: a) Não usar 
comunicação verbal, apenas gestos; b) Ter boa 
coordenação; c) Respeitar a todos e não falar.  
Cada grupo (uns com 4, outros com 6 
elementos) combina previamente a forma de 
actuação e as suas estratégias para a 
apresentação coreográfica. Cada grupo faz a 
sua apresentação, e no final da mesma é 
possível aos “espectadores” fazer comentários 
verificando se as regras foram cumpridas. 
 




E no exemplo 4 apresentamos algumas das categorias definidas relativamente a 






 Exemplo 4: 
 
QUADRO 8 −  (Situações da Oficina de Expressão Dramática) 
 
 
⇒ Situação 1 
⇒ Situação 4 
⇒ Situação 12.2 









2. Criação em Grupo: Construir 
consensos e agir em conformidade  
 
 
⇒ Situação 8 
⇒ Situação 16.1 
⇒ Situação 18 
 
 




4.4.3. Tratamento dos Dados das Entrevistas 
 
Após a transcrição das entrevistas, procedemos à elaboração de quadros, conforme 
os Quadro 9 e Quadro 10, que nos permitissem destacar cada fala representativa e 
constituinte das unidades de sentido, para definir as categorias sujeitas a análise posterior. 
Através da elaboração destes quadros foi possível a construção de categorias que decorrem 
das unidades dos discursos proferidos pelas entrevistadas. 
Apresentamos nos extractos dos quadros seguintes, apenas algumas categorias e 













UNIDADES DE SENTIDO 
 
1. Factor de 




“E ao brincar elas aprendem (…) aprendem a viverem em 
grupo, na interacção aprendem a resolver os seus próprios 
problemas, os seus próprios conflitos (…), e começam a 
perceber os pontos de vista dos outros; e é no “brincar” 
que começam a surgir as primeiras interacções sociais, a 
colocar-se no lugar do outro” (p. ); “este processo de 
interacção é um processo também de minimizar as 
diferenças existentes entre eles, não só culturais, como 
sociais, e compreender o outro, através de diferentes 
perspectivas e de diferentes pontos de vista (…) “para 
além disso, na criança, o jogo dramático, ele não só ajuda 
a construir o seu mundo interior, como a reinterpretar, 
portanto, ela depois recria o mundo dela a partir também 
das experiências que vai tendo com os outros.” (E1, p. ) 
 
2. Interligação das 





“este ano até foi um ano em que isso se sentiu bastante, 
porque tinha crianças com necessidades educativas 
especiais e até muito acentuadas, e porque o grupo foi um 
grupo que cresceu com base essencialmente, ou a partir 
da capacidade de expressão!” (p. ) “eles amadurecendo e 
crescendo nessa vertente” (p. ); “construiu algo que foi 
útil depois na integração das crianças, porque elas sabiam 
esperar, sabiam respeitar, sabiam dar tempo; por 
exemplo, no final do ano, (…) perceberam que o Y nem 
sempre respondia da mesma forma que eles, eu acho que 
foi conseguido isso, através da vertente da expressão, da 
expressão dramática” (p. ); E a partir daí ao exprimir, elas 
também descobrem, eu acho que ao exprimir os seus 
sentimentos, ou as suas necessidades, elas também 
descobrem os sentimentos e as necessidades do outro! E 
essa interacção, acho que é minimizadora das diferenças! 




ão da Expressão 
Dramática com 
























“Porque quando eles tiveram tempo e espaço para eles se 
exprimirem e que no fundo, quando foi considerada essa 
sua forma de expressão uma riqueza, tanto para uns como 
para outros, tudo era rico, tudo tinha potencial, e eles 
desabrocharam e desenvolveram-se! Foi preciso um 
tempo para eles compreenderem que o que eles faziam 
era importante, também é preciso dar tempo, porque as 
crianças precisam de perceber!” (p.) “o jogo simbólico, 
ou o jogo dramático é importante para o desenvolvimento 
da criança (…) Elas precisam do “brincar” para se 
desenvolverem, para crescerem!” (E1, p. ) 
 














UNIDADES DE SENTIDO 
1. Reconhecimento das 
Diferenças e da Capacidade 
de Realização 
 
 “acho que a colaboração dela era mostrar que os 
próprios deficientes são diferentes, mas podem fazer 
o mesmo trabalho que os outros” (P2, p. ; referindo-
se a uma criança com Sindroma de Down, se ela 
tivesse frequentado a Oficina); “podem ter 
dificuldades na matemática, em português, mas ali 
(Oficina) até são bons, e até podem fazer” (P2, p. ) 
 




“estabelecem-se uma série de relações que de outro 
modo não existiriam” (P1, p. ; referindo-se à 
realização da Oficina); “por natureza é uma 
mediação, é comunicação (…) se facilita a 
comunicação, se provoca a comunicação” (p. 
Idem);“tomarem consciência de que com o corpo 
também comunicamos muito” (P1, p. ); 
“houve sempre uma ligação escola-família” (P2, p. 
); “Agrupavam-se e brincavam uns com os outros”; 
“aquilo já eram todos, e deixavam para os mais 
pequenitos” (P3, p. referindo-se ao dia do 
espectáculo) 
3. Espaço de Oportunidade 
para Todos 
 
“aqui na sala trabalham todos, com ou sem 
deficiência” (P1, p.); “Porque aí todos são iguais, aí 
todos têm as mesmas oportunidades de se revelar, 
de participar, de fazer, ninguém é melhor que 
ninguém (…) cada um dá aquilo que pode (…) e 
transformam-se!” (P3, p. ) 
4. Criação de Atitudes e de 
Regras: respeito, partilha, 
entreajuda 
 “Em termos de atitudes e de comportamentos 
também teve efeitos (…) ; 
“regra de estar com o outro, de partilhar, de 
colaborar e as regras de saber cumprir as entradas, a 
postura em palco e tudo isso” (p.);  “Ajudava-os a 
saber ouvir” (P3, p. ) 
5. Reforço de 
comportamentos positivos 
na sala de aula / e do 
desempenho curricular 
“os meus alunos são indisciplinados (…) mas ali vi 
um certo profissionalismo (…) e isso trouxe uma 
mais valia para a sala de aula” ; “porque começou a 
haver maior entrega nas tarefas, e maior partilha 
com os outros” (P3, p. ) 
 
 



















6. Interligação das 
diferenças (deficiência, 




 “para os miúdos com níveis comportamentais 
alterados é muito bom” (P2, p. ) “é um miúdo de cor 
com problemas comportamentais (…) e ali foi 
impecável”; “mas em palco ele transforma-se 
completamente e tem uma expressividade, uma 
capacidade de criar espantosa” (P3, p. ); Referindo-
se a outra criança: “é um aluno muito inseguro, 
porque é um miúdo que foi adoptado (…) mas antes 
da adopção final foi rejeitado por duas famílias” 
(P3, p.); “acho que contribuiu, foi muito bom para 
ele” (P2, p. referindo-se à mesma criança que a P3) 
 





4.5. Análise dos Dados  
  
Num estudo de carácter naturalista, não se podia deixar de reconhecer que, pelo 
facto de nos situarmos numa perspectiva qualitativa de investigação, os dados do mesmo 
teriam que ser objecto de “um processo muito mais ambíguo, moroso, reflexivo, que se 
concretiza numa lógica de crescimento e aperfeiçoamento.” (Afonso (2005: 118) 
Assim, o investigador “deve explorar e mapear” o material empírico qualitativo 
tendo em vista os “objectivos de pesquisa, mobilizando e testando estratégias produtoras 
de significados relevantes, transformando progressivamente os dados em elementos 
constitutivos de um novo texto (o texto científico).” (Ibidem: 118) Este autor refere-se 
também à especificidade da produção final, portadora de uma interpretação peculiar 
imprimida pelo cunho pessoal do investigador.   
O processo de análise de dados implica uma “reflexão, sobre aquilo que se vai 
descobrindo enquanto o investigador está no terreno” Bogdan e Bilken (1994: 206), quer 
se adopte uma visão mais formal, quer “uma abordagem mais criativa, aberta e 
«experimentalista»” na produção escrita e na análise de dados. (Ibidem: 43) 
Neste processo analítico privilegiamos o significado imprimido pelos sujeitos às 
suas acções, e o olhar e a interpretação das mesmas que, enquanto sujeito-investigador, 
nos propusemos realizar. 
A observação tanto no jardim de infância como na oficina de expressão dramática, 
permitiu aferir alguns aspectos para estudar as diferenças e a diversidade cultural. O jogo 
simbólico experimentado pelas crianças e o trabalho baseado na expressão e desenvolvido 
pela educadora, proporcionava a todos “entrar no jogo”, viabilizando a sua expressão 
corporal, sendo autores e participantes das suas brincadeiras, cuja importância formativa 
será objecto de discussão e análise neste ponto.  
Por outro lado, o projecto desenvolvido na oficina de expressão dramática através 
do trabalho de expressão corporal, movimento e o próprio jogo, permitiu observar também 
quer a riqueza das interacções produzidas, quer o sentido formativo das mesmas. 
Como refere Sarmento (2003: 67) o jogo simbólico representa “uma função 
nuclear na construção do sentido pelas crianças”, e “favorece a sua apreensão do 
mundo”; segundo Harris (cit. in Sarmento, Ibidem) incentiva a capacidade de “provocar 
emoções” nas crianças através de situações imaginárias. 
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As interacções estabelecidas pelas crianças no decurso das actividades, levam-nos 
a afirmar que foi produzida comunicação nos diferentes “espaços e tempos”, referentes aos 
contextos observados. 
No dizer de Schiller (cit. in Chateau, 1987: 13) o “homem só é completo quando 
brinca” e Chateau conclui mesmo que uma “criança que não sabe brincar, uma miniatura 
de velho, será uma criança que não sabe pensar.” (Ibidem: 14) 
Daqui decorre que a infância é, por excelência, uma etapa propícia à aprendizagem 
através da “brincadeira”, de uma riqueza enorme que permite à criança desenvolver as 
suas potencialidades a vários níveis. Para além do prazer que lhe dá o acto de jogar e de se 
expressar livremente, confere-lhe o sentido de propriedade, no sentido de que a criança se 
apropria das situações quotidianas para as viver como se fossem reais.  
O jogo de “faz de conta” incorpora, segundo Costa (2003: 61) uma “linguagem 
teatral”, na medida em que decorre “num espaço-tempo diferente do da realidade”. Esta 
aproximação ao universo teatral verifica-se quando a criança, por exemplo, na casinha das 
bonecas desempenha diferentes papéis e é autora e/ou co-autora das várias situações 
vividas, ou quando imita, imagina e/ou cria diferentes personagens.  
Neste processo de criação e recriação que regista a centralidade do corpo, é 
possível identificar o ‘outro diferente’ valorizando o seu lugar, e simultaneamente tomar 
consciência de si próprio. E essa capacidade transformadora do corpo em corpos-outros 
(Raposo, 1996) favorece a relação com os outros e com o mundo. O acto de se transformar 
implica a noção de representação corporal e a reorganização espacial envolvente, 
traduzida pela geografia corporal de gestos, de expressão verbal e não verbal e mesmo de 
emoções.  
A organização espacial acontece pelo próprio movimento dos corpos, e a 
delimitação do espaço marcada pelas crianças em cada situação, sendo o esquema corporal 
apreendido e desenvolvido.  
Conforme salienta Rodrigues (1998: 25) a consciência corporal está 
profundamente ligada “a aspectos gerais da génese da individualidade”, e segundo 
Wallon (cit. in Ibidem) encontra-se na “confluência das necessidades interoceptivas e das 
relações com o mundo exterior”.  
De facto, em consonância com alguns dados de observação, a corporalidade é 
definida pelas marcas pessoais de cada criança de acordo com as suas sensações e 
percepções, em cada relação que estabelece quer com os outros, quer com o meio 
envolvente.  
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A análise dos dados recolhidos mostra como o corpo da criança se “transforma” 
nas interacções que estabelece através das actividades de jogo simbólico e do jogo 
dramático. “Transforma-se” virtualmente, uma vez que passa a assumir novos papéis, 
passa a ser um “outro”, num “outro corpo”. Por exemplo, quando uma criança afirma: “eu 
sou a mãe”, ainda que não utilize acessórios de representação desse papel, assume-se 
como tal e o seu corpo passa a incorporar o corpo de “mãe”, bem como o de outras 
personagens.  
Esta apropriação dos papéis dos adultos, ou seja do lugar do outro, é 
operacionalizada através do jogo simbólico, que lhe permite a vivência de outras 
realidades, desenvolvendo a representação mental do meio envolvente. Assim, como na 
oficina (OFC) quando uma criança, transformando o seu corpo em “outros”, demonstra 
aos seus interlocutores o resultado desse trabalho que foi sujeito a uma interiorização e 
representação mental para encorporar a personagem. 
Na realização deste tipo de actividades com grupos diferenciados, com 
características diferentes, com variância de idades, ou com crianças portadores de 
deficiência, no contexto (JI) as crianças pela sua espontaneidade parecem encarar a 
diferença com naturalidade, no contexto (OFC) embora as crianças já possuam mais 
sentido crítico, conviveram bem com as diferenças existentes.  
E assim, o corpo como lugar da diferença que o próprio anuncia, quer pelas 
limitações físicas (como é o caso da criança invisual), quer pela diferença de origem étnica 
(criança filha de pais indianos) ou social (crianças de casas de acolhimento, ou 
provenientes de meios desfavorecidos), parece apontar para a formação de um ‘puzzle 
corporal’, no sentido de que a coexistência dos diferentes corpos pode constituir uma 
forma conhecimento do outro e das suas capacidades no processo de aprendizagem. 
No processo de análise de dados o “desenvolvimento de categorias de significação 
resulta da interacção entre os eixos de análise que presidiram à concepção e 
operacionalização do dispositivo de recolha de dados, e as regularidades, padrões e 
tópicos que emergem da leitura analítica dos textos.” (Afonso, op. cit.:120) 
Nesta medida e atendendo a estas considerações, elencamos as categorias que nos 





 4.5.1. Da Observação no Jardim de Infância 
  
 Conforme já referimos anteriormente observamos diferentes situações que 
descrevemos, conforme os exemplos que nos parecem representativos de desenvolvimento 
da comunicação, por um lado, e por outro, favorecendo a inclusão das crianças, e as quais 
analisamos. A natureza destas situações, onde se estabelecem redes interacionais, faz 
acontecer a comunicação verbal (na linguagem própria e natural dos sujeitos) e a 
comunicação não verbal. No final da descrição de cada situação, incluímos observações 
(obs.) que anotamos no decorrer da observação das actividades. 
 
Exemplos de situações observadas 
  
SITUAÇÃO A  
DATA: 16 Fevereiro  
CONTEXTO: Casinha das Bonecas 
SUJEITOS: J, H 
MATERIAIS: Cama, lençóis, mantas, telefone, guarda-vestidos 
J – Eu sou a mãe! 
H – Tá bem! 
J – Dá cá (os vestidos da boneca), eu é que arrumo, sou a mãe! 
Depois resolvem inverter os papéis, a J comenta: 
J −Agora sou bebé! (Deita-se na cama). Tou cansada de ser a mãe! 
H – (cobrindo-a com as mantas) Dorme, dorme! 
Mas, de novo invertem os papéis, a J volta a ser a mãe; fala ao telefone com o “pai” 
da sua “filha” H: 
J − Não tomas conta da filha! Tomo eu, tá bem! (Franzindo a testa) 
HORA DE ARRUMAR! 
Obs.: De notar que esta criança, estava numa situação familiar de processo de 
divórcio, para além do progenitor ser toxicodependente. 
 
 
É curioso observar que nesta situação em que se verifica uma certa inconstância na 
assunção dos papéis “mãe/filha”, a mudança operada para desempenhar cada um deles não 
implique a necessidade por parte das crianças de grandes suportes ou acessórios. Essa 
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mudança concretiza-se, basicamente pela atitude corporal, ou seja quando se assume como 
a “mãe”, J imediatamente se levanta da cama e de seguida fala ao telefone, mudança essa 
operacionalizada pelo próprio corpo.  
Esta ‘flexibilidade corporal’ que permite o desempenho de vários papéis, e a 
rapidez com que isso acontece só é possível ou pelo menos aceitável à criança e aos seus 
próprios olhos. Para um adulto a transformação, em princípio, teria que obedecer a certos 
requisitos e rituais num processo planeado e mais lento. Para a criança, pela sua 
espontaneidade e pela representação mental que detém do mundo, tudo é muito mais fácil 
e simplificado. 
Passamos a analisar no QUADRO 11 as redes de interacção e a comunicação 
observadas na situação supra descrita. 
 
 
QUADRO 11 (Situação A) 
1.ESPONTÂNEAS: 
- Procura de interlocutor presente e ausente 
- O diálogo desenvolvido retrata uma possível cena 





INTERACIONAIS 2. PROVOCADAS: 
- Pela acção do outro; e pela própria imaginação.  
 
1. VERBAL:  
- Espontânea através do diálogo desenvolvido 
- Provocada pelo outro e pela reacção imaginária de 
um “pai” ao telefone. COMUNICAÇÃO 
2. NÃO-VERBAL: 
- Espontânea (gestos, expressão facial e corporal) 
- Provocada pela acção do outro 
 







SITUAÇÃO B  
DATA: 9 Março 
CONTEXTO: Casinha das Bonecas 
SUJEITOS: A, B, D, X (menina indiana) 
MATERIAIS: Cama, telefone, lava-loiça, banca, panelas, pratos e talheres 
Na cozinha, A dirige-se ao D: 
           A – Rafael (nome imaginário), agora vais para o quarto, limpar tudo! (Ele tinha 
“feito um grafiti na parede”). – O pai já vem aí, vais ver! Eu não faço nada, é o teu 
pai! 
           B – O pai vem aí, vem! 
A A põe a mesa.  
           X – Vou fazer um bolo! (Com o rolo, simula que espalha a “massa” para o 
“bolo”). 
A “mãe” (A) vai ao quarto e “atende o telefone” e dirige-se à B: 
          A – Ó Isabel (nome imaginário), eu não sei quem é este miúdo, anda sempre a 
telefonar! O pai já vem aí, já vem aí!  
Entretanto a X saiu, não por iniciativa própria, mas por ordem da auxiliar (para acabar 
de pintar um trabalho para o Dia Pai) e entra a H. A H vai para a cozinha, e depois 
vem ter comigo, trazendo-me um prato de “sopa”, que eu aceito. O D segue-lhe os 
passos e vem também com uma laranja para mim, a A traz-me “chá”. Participo na 
refeição, pois a A convida-me a “comer massa com feijão”. Depois pergunta-me o que 
quero para sobremesa, pois há “bolo com morango” e outro “com maçã”, escolho este. 
Eu disse que estava muito bom e a H diz: 
           H – Fui eu que fiz o bolo!  
Entretanto o D sai, por iniciativa própria, e entra de novo a X, que estava a rondar a 
casinha já há um certo tempo (com uma carinha!!!).  
A A vai buscar um “bebé” ao quarto, leva-o para a cozinha e depois dirige-se a mim:  
          A – É o meu bebé e chama-se Fábio!  
(Eu comento que é muito bonito e simpático e a A sorri).  
         A – O pai tá na sala a ver o futebol. Meninas (referindo-se à H e à X), tá quase  
na  hora de ir para a cama!  
HORA DE ARRUMAR! 
 
Obs.: É interessante observar que mais uma vez, as crianças, por imitação ou, como 
que incentivadas por uma primeira que toma a iniciativa, lhe seguem os passos e 
acabam por ter a mesma atitude, dirigindo-se a mim e assim, alargando o seu campo 
de interacção e comunicação. 
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 Nesta situação a assunção do papel de “mãe” pela A, parece aceite pelas outras 
duas meninas e não é negocidado, aparece como ponto assente e algo naturalizado. A A 
faz a transposição da autoridade para o “pai”(corpo ausente) não assumido por nenhuma 
criança, mas no entanto é anunciado como presente no contexto: “o pai está nas sala a ver 
o futebol”. A A faz também a transposição da realidade de casa dela, em relação aos 
“graffitis” porque a irmã dela (com cerca de quinze anos de idade) lhe falou e lhe disse 
que ia fazer um.  
 É interessante observar como a noção de espaço embora tendo uma certa 
delimitação (quadro magnético, as mesas), não constitui obstáculo para as crianças quando 
pretendem transpor possíveis barreiras, por exemplo, quando a H se dirige a mim 
convidando-me a fazer parte da situação criada. A estruturação espacial acontece pela 
atitude e pelo movimento do corpo, e é marcada pela própria criança em cada situação.  
No QUADRO 12 passamos a analisar as redes de interacção e a comunicação 
observadas na situação supra descrita. 
 
QUADRO 12 (Situação B) 
1.ESPONTÂNEAS: 
- O diálogo desenvolvido retrata uma cena familiar 
centrado no papel de “mãe” e na autoridade do “pai”, 





INTERACIONAIS 2. PROVOCADAS: 
- Pelo questionamento e pela acção do outro 
1. VERBAL:  
- Espontânea através do diálogo desenvolvido 
- Provocada pela acção do outro e por um “pai 
imaginário” 
COMUNICAÇÃO 2. NÃO-VERBAL: 
- Espontânea; gestos, expressão facial: mais notória 
quando A ameaça com a chegada do “pai” (franzir da 
testa) e expressão corporal. 
- Provocada pelas reacções do outro 
 
 Interacção e Comunicação nas situações observadas na Casinha das Bonecas. 
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 Damos conta de outra situação (C), no 1º momento é criado um diálogo 
interessante em torno do papel de “mãe” que mais uma vez assume uma centralidade neste 
tipo de situações desenvolvidas na Casinha das Bonecas. No 2º momento, decorrente da 
intervenção da educadora, a interacção com uma criança portadora de deficiência visual. 
 
SITUAÇÃO C  
DATA: 19 Abril  
CONTEXTO: Casinha das Bonecas 
SUJEITOS: C, E, R, Z 
MATERIAIS: Cama, telefone, mesa da cozinha, fogão, panelas, pratos, talheres 
1º Momento: A E é a “mãe” do Z (que, deliberadamente, faz diabruras). Então a R 
comenta com a C: 
             R − Ela não parece mãe! Não lhe diz nada!!! (Porque não o repreende) 
Passados momentos, R, depois de preparar a “comida”, põe a mesa com ajuda da C e 
chama para a mesa: 
            R − Já está pronta a comida! Venham! 
Juntam-se todos à mesa e “comem”. A R diz para outra “mãe” (E): 
            R − Leva o teu filho (Z), leva para o quarto! (Acompanha com o gesto da mão, 
sacudindo-a; porque ele é muito irrequieto). 
No quarto, o Z fala ao telefone, depois tenta pôr uma gravata. A “mãe” dele (E) fala 
ao telefone com a “mãe” R. O Z atira, sem querer, com o painel da parede e com os 
fantoches, mas (por ordem da auxiliar) sai da casinha.  
            2º Momento: 
 A R leva a G (menina invisual) para a casinha (por sugestão da E1). Ela 
demonstra satisfação, sorri e segura as bonecas que lhe dão as outras meninas, quer 
continuar a pegar nelas, sentada na cama. A R nomeia e explica-lhe as diferentes 
partes do corpo da boneca e ajuda-a a explorar esse exercício. Depois mostra-lhe a 
banheira das bonecas, a G com visível satisfação e a sorrir diz: 




 Nesta situação é muito questionado o verdadeiro papel de “mãe”, havendo mesmo 
lugar para a indignação (expressa verbalmente e acompanhada de expressão não verbal, 
como o franzir a testa) pela “negligência” de uma “mãe desatenta”. A R tem interiorizada 
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a noção de responsabilidade imputada a uma mãe, e o que ela acha correcto e normal uma 
mãe fazer. Em contrapartida, a outra “mãe” (E) não denota preocupação e não reage muito 
às provocações de R. Através da atitude corporal, as crianças revelam as suas 
sensibilidades e percepções da realidade. 
 No segundo momento, é muito visível a satisfação da menina invisual, sobretudo 
pela sua expressão facial. Esta marca da corporalidade assume um lugar de destaque e 
provoca a interacção entre as crianças. A R interage com G e descreve-lhe a realidade que 
G não pode ver, através da expressão verbal, provocando-lhe reacção. De notar, que a 
linguagem verbal desta criança é ainda pouco abundante, e expressa-se muito por 
repetições e frases soltas, daí que a expressão não-verbal seja mais enfática. 
Passamos a analisar no QUADRO 13 as redes de interacção e a comunicação 
observadas na situação supra descrita. 
 
QUADRO 13 (Situação C) 
1.ESPONTÂNEAS: 
- O diálogo desenvolvido retrata cena familiar, 







- Pela acção do outro: crianças e adulto (2º momento)  
1. VERBAL:  
- Espontânea através do diálogo desenvolvido 
- Provocada pela acção do outro 
COMUNICAÇÃO 
2. NÃO-VERBAL: 
- Espontânea; gestos, expressão facial (notória na G: 
sorriso e ar de satisfação), o olhar das outras crianças, 
e expressão corporal. 
- Provocada pela acção do adulto e pelas crianças 
 
Interacção e Comunicação nas situações observadas 
 
Para além das actividades mais espontâneas, o trabalho de pesquisa passou também 
pela observação de actividades orientadas pela educadora, como seja jogo dramático e 
dramatização, dança e movimento corporal e outras como o Teatro que ‘veio’ à escola 
extensível também à escola do 1º ciclo. Passamos a ilustrar com alguns exemplos que nos 
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 ? 7 Fevereiro: (10h-12h) 
  TEATRO na escola para J. I e 1º ciclo: “Um Planeta Diferente”, cuja mensagem é salvar o 
planeta Terra, no sentido da sua preservação, e de promover uma cultura ecológica. 
Posteriormente, na sala, em roda, a Educadora (E1) explora o tema “teatro” e a mensagem 
da peça, incentivando o diálogo; começa por perguntar:  
E1 – O que é o teatro? 
F – Às vezes é com fantoches, outras é com meninos e adultos. Hoje foi só com adultos e 
uma fantocha (a “Clé-Clé”). O “Chefe” (personagem da peça) disse para não cortar as 
árvores! 
E1 – Vamos falar desde o princípio (refere-se à peça). Quem começou o teatro foi o 
ministro e o imperador e mandaram o “sr. G” (personagem da peça) a descobrir e explorar 
outro planeta. 
Vários meninos –  Ele estava a voar! 
L –  Era faz de conta (que voava)! 
P –  Ele bebeu água e atirou com a garrafa. 
(A E1 vai estimulando e faz várias perguntas sobre o decurso da história) 
I – Não se deve fazer isso (atirar com as garrafas)! 
E1 – No Planeta Terra era normal deitar as garrafas e outro lixo para o chão. 
F – As garrafas têm que ir para o eco-ponto. As garrafas, os plásticos e os cartões. Ó 
professora, ele nunca tinha ouvido falar em eco-pontos! 
S – Eles também tinham microscópio. 
E1 – Ele tinha microscópio, era muito grande para ver o Planeta Terra. 
F – Ele viu, primeiro fumo! 
Z – Também, um barco partiu-se e a água estava suja! 
F – Eu sei, porque deitou óleo. 
E1 – O que estava a acontecer ao mar? 
A – Estava muito sujo. 
E1 – E os peixes? 
P – Estavam a morrer. 
E1 – A menina do Planeta Glum recebeu um telefonema do peixe a pedir ajuda. E mais? 
Quem pediu ajuda? 
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B – Foi um passarinho, não conseguia voar porque tava muito fumo! 
Q – Muito fumo no ar! 
Z – Por causa das chaminés da fábrica! 
(A E1 vai fazendo mais perguntas: porque há fumo?) 
P – A minha tia também trabalha num fábrica! 
Ed. – Quem é que já viu? 
P – Eu vi, eu vi, no trabalho da minha tia. 
F – O meu avô também. (trabalha numa fábrica) 
E1. – Há fábricas que não deitam tanto, porque têm umas coisas que não deixam o fumo ir 
para o céu; são os filtros. 
Obs.: Registou-se uma boa participação das crianças, pode dizer-se que estavam 
motivadas pela peça de teatro que assistiram, e assim, o diálogo foi desenvolvido. 
 
No QUADRO 14 analisamos as redes de interacção e a comunicação observadas 
na situação supra descrita. 
 
QUADRO 14 (Exemplo A) 
1.ESPONTÂNEAS: 
- Desenvolvidas pelo diálogo criado com base na 







- Pela acção do outro: do adulto e das crianças no 
decurso desse diálogo 
1. VERBAL:  
- Espontânea através do diálogo desenvolvido 
- Provocada pela acção do outro: do adulto à medida 




- Espontânea; gestos, expressão facial (sorrisos, 
levantar as sobrancelhas, abrir mais os olhos) para 
enfatizar e vincar a mensagem verbal 
- Provocada pela acção do adulto e pelas crianças 
 






 ? 17 Fevereiro: (10h-12h) 
Exploração do livro “O circo”, do tema que apresenta e das personagens. Depois, a 
educadora propõe um jogo dramático, no qual as crianças em pequenos grupos de cada vez, podem 
escolher uma personagem do livro para representar. Num dos grupos: a J (cavalo-bailarino), o D 
(leão), a T (leoa), a X (bailarina), a L (bailarina), o Q e o Y apresentadores com direito a 
acessórios (uns óculos de aros pretos e um laço).  
Obs.: O Y (portador de Sindroma de Down) imita o que diz o apresentador antecedente, 
(Q). A representação de personagens, a expressão corporal e o jogo de imitação proporcionou e 
facilitou a participação desta criança. 
 
 
Passamos a analisar no QUADRO 15 as redes de interacção e a comunicação 
observadas na situação supra descrita. 
 
QUADRO 15 (Exemplos B) 
1.ESPONTÂNEAS: 
- Desenvolvidas através da representação da cena do 







- A encorporação das personagens provoca a 
interacção, pela acção do outro 
1. VERBAL:  
- Espontânea através da palavra  
- Provocada pela palavra do outro 
COMUNICAÇÃO 2. NÃO-VERBAL: 
- Espontânea através de gestos, expressão facial e 
corporal 
- Provocada pela acção e gestualidade do outro 
  







? 22 Maio (10h – 12h) 
Na Roda: Exploração das Diferenças através de uma Luva-Fantoche “Planeta do Mundo” 
que representa cinco meninos diferentes (Os meninos de todas as cores): o europeu, o africano, o 
asiático, o esquimó e o índio. Cada dedo da luva corresponde a cada um desses meninos.  
A educadora começa por dizer que tem uma surpresa e aparece a luva-fantoche fechada – 
“o mundo”; depois abre a luva e aparecem os “meninos de todas as cores”. Faz a apresentação de 
cada um e a exploração de algumas das suas características, dizendo que eles são de terras 
diferentes e que eles próprios são diferentes e dá o exemplo da X (menina indiana), referindo que 
ela nasceu em Portugal, mas os pais e os avós nasceram na Índia; e outros meninos que andam 
nesta escola têm a pele mais escura, porque os pais são de África. A mensagem que a educadora 
transmite passa também por falar que esses “meninos” (fantoches) sabem ouvir o outro, respeitam-
se, acrescentando que apesar deles serem todos diferentes são amigos. 
 Num segundo momento, depois do lanche: Início da Casinha dos Segredos: o 
primeiro menino a experimentar foi o D, que se sentou dentro da casinha e explorou a Luva-
fantoche (que a educadora, previamente, tinha colocado nesta casinha). Passado algum tempo, ele 
pede à educadora os “animais pequenos” (que são fantoches de dedo). No final, disse que tinha 
inventado uma história com a luva-fantoche e os fantoches de dedo e que tinha uma surpresa para 
os meninos, mas que precisava de um menino para o ajudar a manipular os fantoches. A “surpresa” 
ficou para a tarde. 
 À tarde, o D contou a sua história com a ajuda do F (a criança que ele escolheu).  
 
 
No QUADRO 16 analisamos as redes de interacção e a comunicação observadas 
no primeiro momento descrito na situação. 
 
QUADRO 16 (Exemplo C) 
1.ESPONTÂNEAS: 
- Desenvolvidas através da apresentação que é 







- Pela apresentação que a educadora faz, provocando 
a interacção, pela palavra e pela acção  
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1. VERBAL:  
- Espontânea em resposta à intervenção da educadora 
- Provocada pela palavra do outro (educadora e 
crianças) 
COMUNICAÇÃO 2. NÃO-VERBAL: (Mais acentuada) 
- Espontânea através de gestos, expressão facial 
(sorrisos de satisfação ao olhar a “surpresa”, olhar de 
admiração e o acenar a cabeça) 
- Provocada pela palavra e acção da educadora  
 





 ? 30 Maio: (10h-12h) 
  Actividade sugerida e orientada pela Educadora, na Roda. 
Teatro de Fantoches de Dedo com a utilização de biombo: um grupo de crianças de cada 
vez faz a dramatização da história “Carochinha”; a educadora dá algumas indicações quanto à 
entrada das personagens. O cenário: cada “animal” passa pela Casinha dos Segredos (que faz parte 
do cenário, porque está no espaço onde decorre o teatro) e toca a sineta para depois se dirigirem 
ao biombo onde se encontra a “Carochinha” (S), que canta: “Quem quer casar com a carochinha?”, 
depois de passarem todos os animais, chega a vez do “João Ratão” cair no caldeirão e ela fica 
muito triste: 
“Carochinha” – Ai, meu rico João Ratão!   
A “Carochinha” (S) interage com o “público”: 
“Carochinha” – Então, o que é que eu faço? O que é que vocês acham?  
Q – Tira-o com uma colher! 
“Carochinha” – Que boa ideia! Esse menino tem uma boa memória! 
No final, a A comentou: 
A – Que lindo! 
Os “actores” vão para trás do biombo e vêm à frente, o P (que também representou) dirige-
se aos “actores”: 
P – Temos que fazer a vénia! 
  Obs.: Nesta actividade, as crianças estavam organizadas, e notou-se bastante satisfação na 
realização da mesma. Já usam o fantoche com mais apropriação, servindo-se menos do próprio 
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corpo para expressar os movimentos e a linguagem (falas das personagens), ou seja, embora o 
corpo constitua o instrumento de expressão e comunicação para dar voz às personagens esse 
trabalho é feito mais subtilmente e a transposição da personagem para o próprio corpo é em menor 
escala.  
Passamos a analisar no QUADRO 17 as redes de interacção e a comunicação 
observadas na situação supra descrita. 
 
QUADRO 17 (Exemplos D) 
1.ESPONTÂNEAS: 
- Desenvolvidas através do teatro de fantoches, 







- A representação provoca a interacção, pela palavra e 
acção do outro 
1. VERBAL:  
- Espontânea através da palavra, criando o diálogo 
entre personagens  
- Provocada pela palavra e acção do outro, criando o 
diálogo entre personagem e público 
COMUNICAÇÃO 
2. NÃO-VERBAL: 
- Espontânea através de gestos, expressão corporal 
- Provocada pela acção e gestualidade do outro 
 
 Interacção e Comunicação nas situações observadas na Roda 
 
   
Na realização desta actividade, as crianças já estão, por um lado mais 
familiarizadas com os diferentes tipos de materiais (neste caso os fantoches de dedo), 
sentindo-se mais à vontade no próprio desempenho da actividade e de outras similares e 
assim, manuseiam mais o fantoche, denotando mais expressividade e maior controlo 
corporal. E por outro, desenvolveram competências de expressão verbal e não verbal, bem 



























Definição de Categorias 
 
Na definição de categorias, elaboramos Quadros que apresentamos de seguida, 
referindo as situações numeradas conforme Anexo, que correspondem à categoria 
















Situações de Inclusão que o jogo 







⇒ Situação 3 
⇒ Situação 4 
⇒ Situação 7 
⇒ Situação 21 
⇒ Situação 23 
⇒ Situação 27 
⇒ Situação 34 
⇒ Situação 36 
⇒ Situação 43 
⇒ Situação 45 
⇒ Situação 47 
 
 
Definição da Categoria e Enumeração das Situações 
 
 
 Em relação a esta categoria, “Situações de Inclusão que o jogo (simbólico, 
dramático) favorece” seleccionamos a situação 21 como exemplo paradigmático e que já 
referenciamos anteriormente na situação C, a qual retrata a inclusão de uma criança 
invisual no jogo de faz de conta. Este facto decorreu da sugestão da educadora e as 
crianças aceitaram bem essa proposta e sobretudo uma delas teve um papel mais relevante, 
conduzindo-a num jogo de exploração de alguns materiais existentes na casinha das 
bonecas.  
 Verificamos que quando a R leva a G (menina invisual) para a casinha, se mostra 
disponível e receptiva ao pedido que a educadora lhe tinha endereçado. Depois no decurso 
da situação em si, a educadora não teve qualquer interferência, deixando as crianças 
actuarem por livre e espontânea vontade. As outras meninas (C e E) também tentam ser 
prestáveis e colaborar, ajudando-a a sentar-se na cama e dando-lhe para as mãos as 
bonecas que a G segura entusiasmada e a sorrir. A R nomeia e explica-lhe as diferentes 
partes do corpo da boneca e ajuda-a a explorar esse exercício, conduzindo com a sua mão 
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a mão da G à medida que nomeava cada parte. Depois mostra-lhe a banheira das bonecas e 
a G com visível satisfação e a sorrir exclama: “banheira para lavar as mãos!”. 
 De registar que esta criança para além de ter começado a frequentar o jardim de 
infância em finais de Janeiro, possui um leque reduzido de vocabulário. A situação 
vivenciada na casinha provocou para além da linguagem não verbal mais enfática, também 
a linguagem verbal enquanto repetia o nome das partes do corpo e a última exclamação.  
 Poderemos questionarmo-nos se a educadora não tem sugerido, se a situação 
aconteceria e em que moldes. Por outro lado, se o factor tempo “HORA DE ARRUMAR” 
(questão organizativa nas actividades do JI) limitou e condicionou, ou não, o 
desenvolvimento de outros elementos relevantes para análise. 
 No entanto, parece-nos que a situação constituiu um bom momento de interacção 
positiva, permitindo a inclusão de uma criança que autonomamente não costumava 
procurar esse espaço. Pensamos que é elucidativa também da boa relação que, 
normalmente as crianças em idade pré-escolar mantêm entre pares, e do sentido de 
entreajuda e até de protecção que demonstram para com crianças portadoras de 
dificuldades ou mesmo de deficiência. 
 Pensamos daquilo que nos foi dado observar que, através do jogo simbólico e do 
jogo dramático, essa inclusão é mais facilmente conseguida pela própria natureza deste 
tipo de actividades. 
 














⇒ Situação 1 
⇒ Situação 2 
⇒ Situação 3 
⇒ Situação 5 
⇒ Situação 6 
⇒ Situação 8 
⇒ Situação 9 
⇒ Situação 10 
⇒ Situação 11 
⇒ Situação 12 
⇒ Situação 14 
⇒ Situação 15 
⇒ Situação 16 















⇒ Situação 19 
⇒ Situação 20 
⇒ Situação 24 
⇒ Situação 26 
⇒ Situação 29 
⇒ Situação 30 
⇒ Situação 31 
⇒ Situação 32 
⇒ Situação 33 
⇒ Situação 35 
⇒ Situação 39 
⇒ Situação 41 
⇒ Situação 42 
⇒ Situação 43 
⇒ Situação 44 
⇒ Situação 46 
 
Definição da Categoria e Enumeração das Situações 
 
 
No que concerne a esta categoria “Interacção e Capacidade de Comunicação”, 
elegemos a situação 14, observada na Casinha das Bonecas numa actividade de Jogo 
simbólico e que passamos a transcrever: 
 
SITUAÇÃO nº 14  
DATA: 13 Março  
CONTEXTO: Casinha das Bonecas 
SUJEITOS: F, H, X, Z 
MATERIAIS: fogão, armário, loiça, utensílios de cozinha, mesa, bancos, tábua de 
passar e ferro, secador, vassoura 
Na cozinha, o F passa a ferro a toalha e põe-a na mesa. 
             F – Eu sou o filho da mãe! (que é a H) 
O Z está no quarto “seca o cabelo”e depois brinca com o secador. Entretanto, o F 
altera o seu papel de “filho”, diz que afinal é o “pai”, facto que ninguém contesta, e 
limpa o armário da cozinha (vira um frasco para o pano, fingindo que é produto para 
limpar o pó). A H “passa a ferro” a toalha e diz: 
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            H – Pronto, já passei! (Coloca-a na mesa).  
Depois de uma breve discussão entre o F e o Z sobre a posse da vassoura, o F cede e 
resolve ir “descascar cenouras”, dizendo:  
            F – Vou fazer sopa! (Continuou a “descascar”, e a pôr “pimento, milho”…).  
Sentam-se à mesa para comer. A “mãe” H vem ter comigo e pergunta-me: 
           H – O que é que queres comer? Há sopa, queres?   
           Eu – Sim, também posso almoçar? (Respondem todos que sim). 
           X – E para a sobremesa temos bolo de chocolate! 
           H – Vou partir (o “bolo”)! 
           X – Também, há bolo de morango! (E traz-me um prato com “bolo de 
morango”).  
Depois vem o “café”, e o F diz-me: 
          F – Volte sempre! Volte sempre! (A X repete o mesmo e ri-se).  
Também o Z, mostrando-se simpático e talvez por imitação dos outros, traz-me mais 
um “café”. 
HORA ARRUMAR!  
Obs.: Mais uma vez as crianças me incluem no jogo, por iniciativa própria. É 
interessante observar que, depois de uma delas se dirigir a mim, as outras crianças, 
por iniciativa ou por imitação, lhe seguem os passos e acabam por ter a mesma 
atitude, alargando o seu campo de interacção e comunicação. 
 
 
Tendo em conta a categoria enunciada, parece-nos que esta situação é 
representativa, na medida em que as crianças para além do diálogo estabelecido entre elas, 
incluem um adulto (eu própria) no seu mundo de fantasia, levando-o a participar na 
situação por elas criada e ampliando o leque de interacções e de comunicação. 
As redes interacionais são desenvolvidas no decorrer da acção, de forma 
espontânea e provocadas pela palavra e pela acção do outro, numa relação corpórea muito 
próxima. No processo de comunicação é utilizada a linguagem verbal através do diálogo 
criado e a linguagem não verbal, como expressões faciais (sorriso, franzir da testa e das 
sobrancelhas, olhares) e toda a gestualidade inerente à acção. A atitude corporal marca 
todo o processo de interacção e comunicação. 
A acção descrita decorre, inicialmente com os quatro sujeitos envolvidos na qual 
foi criada uma situação de vivências familiares que se prendem com a atribuição de 
papéis, tarefas domésticas, hora da refeição e é, à posteriori, alargada a um quinto 
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elemento por iniciativa de um dos sujeitos, a qual é aceite pelos restantes que corroboram 
a ideia. 
Poderemos questionar, caso essa ideia não fosse aceite, qual seria a reacção da 
criança autora da iniciativa, poderia insistir tentando convencer os outros, ou poderia 
interagir com o adulto isoladamente, ou finalmente, poderia desistir da ideia?  
Este quadro hipotético permite-nos compreender melhor a dimensão da 
intencionalidade da atitude das crianças ao tentar interagir com um adulto, pressupondo-se 
que o entendem como mais um “parceiro” na situação imaginada. 
Facto que, surgido pela iniciativa das próprias crianças, vem comprovar a sua 
capacidade de estabelecer inter relações com os pares e os adultos, neste caso um adulto 
com quem já estavam de alguma forma familiarizadas, ainda que a observação no contexto 
se tenha iniciado apenas em Fevereiro e a situação em causa date de meados de Março. 
Do que nos foi dado observar, esta situação e outras actividades de jogo simbólico 
e de expressão dramática em geral, para além das interacções provocadas, permitem 





No conjunto de observações efectuadas, registou-se um número significativo de 
momentos de interacção e comunicação, através dos quais as crianças vivenciaram 
situações quotidianas como forma de apreensão e conhecimento do mundo. Este contexto 
(JI) constituiu-se como um Espaço e um Tempo de Comunicação, viabilizados pela 
performance corporal, onde se proporcionou a inclusão e a participação de todos, 
afirmando-se as crianças como actores sociais e autoras das suas “brincadeiras”, e mesmo 
das suas aprendizagens.  
Conforme ressalva Chateau (1987: 20), normalmente a criança distingue entre o 
”fooling e o play” (brincar/jogar), porque ao tomar as situações como reais, o jogo reveste-
se de um carácter sério e passa a ser muito mais que um “mero divertimento”. 
 Assim, no jardim de infância as situações surgidas da espontaneidade e criatividade 
das crianças na Casinha das Bonecas, enquadram-se nessas considerações de Chateau. E 
ainda que sejam actividades com o rótulo de brincadeira: “vou brincar na casinha”, 
acabam por assumir para a criança uma seriedade de situação real. Os exemplos transcritos 
e apresentados nas situações descritas ilustram a apropriação dos papéis dos adultos, com 
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enfoque para a figura da “mãe”; o exemplo C ilustra a integração de uma criança invisual 
no “Faz de Conta” da casinha das bonecas.  
Neste espaço específico − Casinha das Bonecas − verificou-se a inclusão de todas 
as crianças, quer dizer por norma, qualquer criança é bem aceite pelas outras crianças, 
quer seja portadora de alguma deficiência, quer seja menina ou menino. Embora esteja 
estabelecido (é uma regra da sala) que o número de crianças na Casinha das Bonecas é de 
quatro, muitas vezes o desejo delas é que pudessem ser mais.  
Depois de estar na actividade os quatro elementos gerem o seu faz-de-conta de 
forma a não excluir ninguém. Por exemplo, por vezes se acontecia uma criança dizer que 
“era o pai”, mas depois mudava de ideia e afinal já não queria ser e passava a 
desempenhar outro papel, “bebé”, o grupo em geral adaptava-se bem a este tipo de 
mudanças. 
As propostas endereçadas pela educadora, como jogo dramático, teatro de 
fantoches, expressão corporal, eram bem aceites pelas crianças que aderiam com mais 
entusiasmo à medida que o tempo passava, ou seja, num crescendo. Assim, pelo trabalho 
que foi realizado neste âmbito pela educadora, as crianças familiarizaram-se e construíram 
em conjunto o gosto por esse tipo de actividades. Este gosto parece ter contagiado também 
as progenitoras das crianças pois, na festa de final de ano, um grupo de mães presenteou-
as representando uma peça de teatro sobre palhaços. 
Outro dado interessante que se prende com as diferenças, neste contexto, do que 
nos foi dado observar, as crianças pela sua espontaneidade e pela sua forma natural se ser 
e de estar, parecem encarar a diferença com essa mesma naturalidade, e normalmente 
tentam proteger as crianças que têm NEE’s (Necessidades Educativas Especiais), 
justificando por vezes a sua incapacidade ou as suas dificuldades com uma simples frase: 
“ele(a) não sabe, é pequenino(a)!”, com um intuito protector. 
O facto de observar actividades em torno da expressão dramática permitiu aferir 
mais facilmente modos de estar e de inter relação como o outro, modos de entender o 
outro, constatando, porventura, com mais eficácia essas atitudes e comportamentos. 
Assim, a realização de actividades nessa área viabilizou a observação, sendo um 
meio por excelência para observar, constatar e aferir, pelas situações de interacção e de 
diálogo criadas. A relação com o próprio corpo e o corpo do outro permite a dimensão 
intercultural, na perspectiva de que a “agência das crianças” a que se refere Prout (2000), 
plasmada pela “agência do corpo” (James, 2000), permita a asserção das crianças como 
agentes sociais e culturais inseridas na sociedade.  
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4.5.2. Da Observação na Oficina de Expressão Dramática 
 
Neste contexto, cujo trabalho decorreu no palco do salão polivalente 
(habitualmente designado “palco da cantina”), as crianças foram distribuídas em três 
grupos de trabalho consoante o ano de escolaridade.  Na oficina de expressão dramática, 
decorreu uma diversidade de exercícios na forma de jogos de movimento e expressão 








?  14 de Fevereiro: 3º Grupo: 3º ano:  
Jogo das palavras ‘esquisitas’: sentados no chão em roda, uma criança diz uma palavra 
‘esquisita’ à criança do lado (por ex. lado direito) que responde: “o quê?”; a primeira repete a 
palavra e a segunda responde: “ah!!!” e assim por diante. A primeira criança diz outra palavra 
‘esquisita’ para a criança do lado esquerdo e circulam assim duas palavras por toda a roda. 
Num segundo momento, a professora propõe um jogo, no qual existem vários papéis com 
nomes de animais (dois de cada) e cujo objectivo é que as crianças, através de sons e gestos 
imitem o animal que está escrito no papel que lhes coube, e encontrem o par do mesmo. 
 
 Neste trabalho constituído por dois momentos, é utilizada expressão verbal e 
expressão não verbal. Se no primeiro momento, as crianças através do suporte linguístico 
de duas palavras-chave “o quê?” e “ah!!!” asseguram o funcionamento da acção, 
utilizando linguagem verbal, já no segundo momento para além da linguagem escrita 
(nomes de animais em papéis), é utilizada linguagem não verbal. 
 No primeiro momento, para além da necessidade de concentração para não ‘perder 
o fio à meada’, exige prestar atenção aos companheiros de ambos os lados (esquerdo e 
direito) de forma que se cumpra a finalidade do jogo em alcançar uma sequência lógica de 
circulação de duas palavras por todo o grupo.  
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 O segundo jogo implica a capacidade de imaginação para representar, através do 
recurso ao som e de expressão não verbal, podendo utilizar vários gestos, o animal 
atribuído e encontrar pelo campo referencial o seu par.  
Este trabalho nas suas duas componentes constitui uma ampliação das 
possibilidades de interacção e de comunicação, enquadrando-se na Categoria Ampliação 
da Capacidade de Comunicação e corresponde à situação nº 12, que apresentamos mais 





? 21 de Fevereiro: 3º ano 
Jogo de imaginação e criatividade: cada criança imagina que tem uma caixa e tenta 
mostrar às outras a forma, o tamanho da caixa com mímica. Por ex. o LL imagina uma caixa 
grande que é para um cão; a CA uma caixa pequena é para um telemóvel; o JJ uma caixa grande 
que é para uma mota [recorreu a vários gestos e tentou exemplificar com minúcia]; XX uma caixa 
média que é para uma playstation; JR uma caixa muito grande que é para uma casa numa árvore 
[fez vários gestos e foi demorada a demonstração]; CC uma caixa média que é para um coelho.  
Nota: Cada criança escolhe um dos “espectadores” para adivinhar o que imaginou e 
demonstrou. 
Obs.: Algumas crianças são mais expansivas do que outras na expressão dos seus gestos e 
na respectiva demonstração.  
 
Com a realização deste jogo, quando as crianças preparam e executam as 
demonstrações, para além de dar largas à imaginação, têm que fazer crer aos outros, 
através de linguagem não verbal, como gestos e mímica, a autenticidade da sua ideia; 
conforme o que imaginaram que estava dentro das suas caixas, assim será o tamanho, a 
forma, ou o volume. Como já referimos nas observações (obs.:), algumas crianças são 
mais expansivas do que outras na expressão dos seus gestos e na respectiva demonstração, 
recorrendo a mais ou menos gestos e elaborando ou não a sua apresentação.  
Neste trabalho mais individual imperou a expressão não verbal como 
intencionalidade do mesmo. Por esse mesmo motivo, a interiorização de valores como a 
entreajuda, não foi tão patente na realização deste jogo como em outros que se realizaram, 
assim como o espírito crítico que costuma ser mais estimulado, em virtude das suas 
finalidades. 
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No entanto, o facto de explorar outras possibilidades de comunicação, como a 
expressão não verbal, neste caso duplica o esforço para comunicar aos outros, por um lado 
a criança não se vale da palavra via, que, à partida, seria mais fácil, por outro, tem que 
apelar mais intensamente ao seu universo mental de representação que detém de cada 
objecto imaginado, para o ‘fotografar’ gestualmente, demonstrando-o aos outros. 
Para além da interacção estabelecida e das regras de respeito, todas podem 
participar, dando lugar a cada um, nesta actividade que se enquadra na categoria: 
Ampliação da Capacidade de Comunicação e corresponde à situação nº 17, que 






?  7 de Março: 1º Grupo: 1º ano  
Num primeiro momento a professora propõe um Jogo de movimento para através da 
música, trabalhar o esquema corporal: cabeça pescoço, braços, pernas.  
No segundo momento a proposta prende-se com o Jogo “Chuva de mãos”, acompanhado 
de música calma: um de cada vez, em posição de deitado, dorsal, recebe um “chuveiro de mãos”!  
Obs.: Algumas crianças demonstram ter relaxado bastante e desfrutaram muito deste 
jogo! 
 
Documentamos esta actividade com suporte fotográfico como forma de ilustrar 










Jogo: Chuva de mãos 
 
 
Através da realização deste jogo, cada criança teve a possibilidade de experenciar 
novas sensações. Para além de capacidade de concentração, a consciência corporal e a 
confiança no outro e da satisfação demonstrada pelas crianças, registou-se também uma 
forte interacção corporal.  
Esta actividade sendo um momento de tranquilidade e tornando-se até, de certa 
forma, aconchegante, representou mais uma possibilidade de expressão e envolveu as 
crianças pela proximidade corporal, ampliando a capacidade de interacção e de 
comunicação. 
 
Ao proceder à análise dos dados referentes a este contexto, procedemos à definição 
de categorias, a partir da qual elaboramos Quadros que apresentamos de seguida, referindo 
as situações numeradas conforme Anexo, que correspondem a cada categoria enunciada e 
que nos pareceram mais representativas.  
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QUADRO 20 − Definição de Categorias (Situações da Oficina de Exp. Dramática) 
 
 
1. Ampliação da Capacidade de 
Comunicação 
 
⇒ Situação 1 
⇒ Situação 4 
⇒ Situação 12.2 
⇒ Situação 14 
 
2. Criação em Grupo: Construir 
consensos e agir em conformidade 
 
⇒ Situação 8 
⇒ Situação 16.1 
⇒ Situação 19 
3. Apreciação explícita do 
trabalho dos outros  
 
⇒ Situação 4 
⇒ Situação 30 
⇒ Situação 31 
4.Apreciação explícita para 
desenvolver um projecto 
 
⇒ Situação 20 
⇒ Situação 22 
⇒ Situação 49 
 
5. Trabalho em Grupo: 
Coordenação de gestos  
 
⇒ Situação 10 
⇒ Situação 17 
⇒ Situação 39 
⇒ Situação 41 
⇒ Situação 42 
 
6. Planeamento de actividades 
 
⇒ Situação 23 
⇒ Situação 24 
⇒ Situação 27 
⇒ Situação 38 
 
7. Situações de auto-regulação 
(final do projecto) 
 
⇒ Situação 50 
 
8. Realização do projecto  
 
⇒ Situação 53 
⇒ Situação 54 
9. Revisão do Trabalho ⇒ Situação 58 
⇒ Situação 60 
 
Definição de Categorias e Enumeração das Situações  
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 Seleccionamos as situações: nº 4, nº 8, nº 10, nº 20, nº 27, nº 31, nº 50, nº 54 e a nº 
58, como paradigmáticas em relação à categoria correspondente, como objecto de análise 
e a qual passamos a explicitar. Apresentamos, à priori, a indicação da categoria e a 
descrição de cada situação seleccionada, seguida da respectiva análise. 
  
Categoria: “Ampliação da Capacidade de Comunicação” 
SITUAÇÃO Nº 4 
DATA: 31 de Janeiro:  
SUJEITOS: 2º Grupo: 3º ano 
No primeiro momento teve lugar a Apresentação das crianças, da 
dinamizadora e da observadora, utilizando a estratégia de dizer o nome próprio 
acompanhado de um gesto ao critério de cada um. 
1º Jogo: Movimentação ao som da música; 
2º Jogo: Formação de grupos (selecção feita pela professora) para 
apresentação de coreografias com os nomes de cada um. Este jogo deverá obedecer às 
seguintes regras:  
a) Não usar comunicação verbal, apenas gestos;  
b) Ter boa coordenação;  
c) Respeitar a todos e não falar.  
Cada grupo (uns com 4, outros com 6 elementos) combina previamente a 
forma de actuação e as suas estratégias para a apresentação coreográfica. Cada grupo 
faz a sua apresentação, e no final da mesma é possível aos “espectadores” fazer 
comentários, apreciando a prestação e verificando se as regras foram ou não 
cumpridas. E os comentários surgiram: umas crianças comentaram, por ex.,. que havia 
poucos gestos, ou que estavam pouco coordenados. Um menino comentou em relação 
a um dos grupos:  
− “Não houve espírito de grupo, e era o mais importante!” 
         Obs.: O grupo estava um pouco descoordenado e notava-se que não tinha 
definido bem a sua linha de acção. É interessante que crianças possam comentar o 
desempenho do trabalho, emitindo a sua opinião.   
  
 
Iniciando o trabalho com uma estratégia de apresentação do grupo, é estabelecido 
um primeiro momento de interacção e de comunicação verbal e não verbal. Tendo como 
base de preparação a expressão corporal através de movimentos livres ao som da música, é 
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introduzido um segundo jogo de criação colectiva. Além das interacções estabelecidas na 
realização de cada jogo, nos quais acontece a comunicação, quer seja verbal, quer seja não 
verbal, através da experimentação como actores e depois como espectadores, há a 
necessidade de um trabalho conjunto para o mesmo fim. Se no primeiro momento de 
criação e apresentação impera a expressão não verbal, pois faz parte das regras do jogo, no 
segundo momento, o da apreciação, já é utilizada a expressão verbal para fazer 
comentários e emitir opiniões. A apreciação explícita que as crianças fazem do trabalho 
dos outros permite-lhes desenvolver o sentido crítico e a capacidade de reflexão. 
Nesta actividade na qual se desenvolvem momentos de partilha, são ampliadas as 
possibilidades de comunicação. 
 
 
Categoria: “Criação em Grupo: Construir consensos e agir em conformidade” 
SITUAÇÃO Nº 8 
DATA: 7 de Fevereiro 
SUJEITOS: 2º Grupo: 4º ano 
1º Jogo de associação do movimento a diferentes gestos: por ex., quando a 
professora bate palmas seguidas corresponde a “andar à cavalo”.  
2º Jogo – Formação de quatro grupos, cada grupo combina previamente um 
gesto, mais um som (arbitrário) e imita um animal, todos os elementos do grupo o 
fazem como se fossem um só em sincronia. 
Deste trabalho surgem diferentes animais imaginários: “Galão-cobra”, “Lagarto-ave”, 
“Pia-à-pé”, “Moto-cachorro”.  
Obs.: As crianças combinam a coreografia do seu animal, através da palavra, 
algumas crianças do grupo exemplificam e dizem, por ex.: “podíamos fazer assim”. O 
jogo não é fácil porque exige muita concentração e coordenação e as posições que 
alguns escolheram parecem desconfortáveis. No final, o “público” comenta as 
prestações dos grupos, quanto à coordenação, às regras se foram ou não cumpridas.  
       
  
 
Após o primeiro jogo de trabalho corporal, através da expansão de movimentos, 
segue-se um segundo de criação colectiva. Este segundo jogo implica agir em 
conformidade, tentando construir consensos e encontrar o equilíbrio e a coordenação para 
conseguir uma prestação em uníssono e com muita sincronia. Daí que seja muito 
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importante que todos se concentrem no trabalho conjunto para o mesmo fim, de forma que 
o resultado final se torne credível. O corpo, ou melhor, o conjunto de corpos constitui o 
instrumento que operacionaliza a criação e a transformação colectivas em corpos-outros e 
seres imaginários.  
No segundo momento, as crianças têm a possibilidade de manifestar opiniões, a 
comunicação acontece na realização da actividade e quando emitem os seus juízos de 
valor, o que implica dar atenção ao outro, podendo aprender a respeitar o seu espaço e o 
seu tempo. Essa apreciação que fazem do trabalho dos outros permite-lhes desenvolver o 
sentido crítico, e assim comunicando, referir quais os pontos positivos e os negativos e se 
as regras foram ou não cumpridas. 
 
 
Categoria: “Apreciação explícita do trabalho dos outros” 
SITUAÇÃO Nº 31 
DATA: 18 de Abril 
SUJEITOS: 1º Grupo: 3º e 4º ano 
Marcação de posições no palco e relembrar os papéis a desempenhar (grupo dos 
guarda-chuvas nas danças do “Inverno” e da “Primavera”). Grupo do “Inverno”: seis 
elementos com os guarda-chuvas; grupo da “Primavera”: quatro elementos com os 
guarda-chuvas; cinco “Formigas” e cinco “Girassóis”. 
Uma das crianças (GG) comenta:  
               −  A MM vai sempre atrás da SS; e ela é daqui deste lado! 
Obs.: Esta criança revelou sentido crítico e faz uma chamada de atenção, apelando 
ao que está correcto. 
 
  
 Anteriormente a esta situação, a dinamizadora realizou uma reunião como todos os 
grupos participantes na Oficina para reafirmar a necessidade de criar atitudes como a 
responsabilidade, a capacidade de concentração e o respeito pelo outro, a ter em conta na 
participação neste Projecto. 
 Após a marcação de posições no palco e do desempenho dos papéis, verifica-se 
que algumas crianças têm uma certa responsabilidade interiorizada perante o trabalho a 
desenvolver e fazem observações aos outros, apelando ao seu bom desempenho. Na 
situação em causa, o comentário que GG emitiu não é uma apreciação induzida, deriva das 
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circunstâncias, nas quais detecta uma irregularidade e tenta que o procedimento seja o 
correcto.   
 Este tipo de situações abertas à apreciação de cada um desenvolve o sentido crítico 
e a capacidade de reflexão das crianças no processo de trabalho. 
 
 
  Categoria: “Apreciação explícita para desenvolver um projecto” 
SITUAÇÃO Nº 20 
DATA: 7 de Março  
SUJEITOS: 2º Grupo: 3º ano 
                Actividade: Avaliação da música para a estação do Inverno (no âmbito do 
espectáculo final). Algumas crianças manifestam a sua opinião: 
               JR − É calma e é adequada! 
               LL − É um bocado triste como a cara dos velhos! 
               JJ − Quando está muito vento, os velhos também ficam tristes! 
               CC − É bastante calma! 
               RR − Parece que estavam no cemitério! 
Obs.: É interessante verificar as analogias que as crianças encontram ao 




Esta actividade constituiu um segundo momento de trabalho deste grupo na qual é 
sugerida às crianças a manifestação de opiniões relativamente a uma música para uma das 
estações do ano que compõem o pano de fundo do espectáculo a realizar no final do ano, 
no âmbito do desenvolvimento do projecto em que participam.  
  A possibilidade de fazerem apreciações explícitas vai permitir às crianças que se 
sintam mais implicadas na sua participação quer individual, quer no grupo, de forma que 
percebam o funcionamento e a dinâmica do trabalho. Como referimos nas observações 
(obs.) é interessante a procura de palavras que as crianças fazem para conseguirem 
exprimir apreciações sobre uma representação abstracta e a percepção que detêm da 
mesma, e verificar as analogias que encontram para emitirem essas opiniões. 
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 Quando as crianças procedem à tradução dessa representação através do universo 
de significações, vão criando hábitos de atribuição de significados e de análise e 
desenvolver a linguagem, potenciando, simultaneamente, a capacidade de comunicação. 
 
Categoria: “Trabalho em Grupo: Coordenação de gestos” 
SITUAÇÃO Nº 10 
DATA: 14 de Fevereiro  
SUJEITOS: 1º Grupo: 4º ano 
                Jogo: “Lá vai uma, lá vão duas” (no mesmo formato que o “escravos de 
Jó”): sentados no chão em roda, cada um tem um objecto que vai passando ao 
companheiro do lado, no sentido da direita, cantando em simultâneo.  
Este jogo exige coordenação de gestos e sincronia rítmica com a canção; cada frase 
corresponde e marca um tempo da sequência musical. 
Obs.: Verifica-se alguma descoordenação e algumas crianças trocam os movimentos, 




 Apesar de inicialmente se ter verificado alguma descoordenação, após um trabalho 
de repetição as crianças conseguem interiorizar a sequência lógica do jogo e concretizar a 
finalidade do mesmo, dando lugar a um efeito muito interessante do grupo como um todo. 
 Para além da expressão verbal é desenvolvida a capacidade de expressão não 
verbal, através de uma sequência de gestos e um envolvimento corporal que viabilizam a 
concretização e o resultado final desta actividade. 
 A importância da coordenação gestual e da sincronia rítmica para atingir esse 
efeito, implica que as crianças tomem consciência de si próprias, do seu corpo e das suas 
acções e dêem atenção ao outro, desenvolvendo o “saber observar” e o “saber ouvir”. 
Estas capacidades são fundamentais para o trabalho em grupo e para a consecução dos 








Categoria: “Planeamento de actividades” 
SITUAÇÃO Nº 27 
DATA: 28 de Março  
SUJEITOS: 2º Grupo: 1º ano 
Ensaio da coreografia dos “Gatos” com a música do “Pintainho” (de João Lóio). 
De seguida, a professora, planeando as actividades que é necessário desenvolver, 
apela a todo o trabalho necessário à construção da personagem e sugere algumas 
estratégias, por exemplo: observar um pintainho ao vivo se possível, se não em 
imagens; pensar como cada personagem o “pintainho” e os “gatos” se move, o que 
faz, e em outras características como a cor, a forma.  
Obs.: Trabalhar a personagem tem que se lhe diga, o pensar no e sobre; a professora 





 Depois de ter sido dada a possibilidade às crianças de escolherem qual o papel que 
pretendem representar nas componentes do espectáculo: movimento, poemas e 
personagens, é incentivada a capacidade de planeamento de actividades, de forma que as 
crianças se situem no espaço e no tempo da acção e se sintam mais implicadas em todo o 
processo de trabalho. 
 O facto da professora planear em conjunto com as crianças, alertando para a 
necessidade de trabalhar a personagem de cada uma e lembrando as tarefas inerentes a 
esse trabalho, implica que as crianças se vão habituando a ordenar ideias e a pesquisar 
pormenores relevantes para o seu desempenho, de forma a que se envolvam mais na 











Categoria: “Situações de auto-regulação (final do projecto)” 
SITUAÇÃO Nº 50 
DATA: 30 de Maio  
SUJEITOS: Todos 
- Ensaio geral com adereços  
Antes de iniciar o trabalho de ensaio, as professoras lembram que caso haja dúvidas, 
existem dois guiões colados em duas paredes, um de cada lado do salão. Uma menina 
aborda-me, perguntando: “− É para descalçar?”. Respondo-lhe que pensava que não, 
mas era melhor confirmar com a professora. 
Durante o ensaio, as crianças fazem comentários umas com/para as outras do género:     
            - “anda lá!”; 
            - “cala-te!”;  
            -“és tu a entrar!”; 
            -“veste, anda!”. 
- Intervalo  
Obs.: As crianças denotam empenhamento, não só pelos comentários que fazem, mas 
pela própria atitude. 
  
 
 É interessante verificar que após um certo período de trabalho no âmbito do 
projecto em causa, as crianças se apropriem de uma linguagem normalmente usada na voz 
do adulto, quando este lhe recorda as tarefas a efectuar, e dirija aos pares essa mensagem.  
 O ensaio geral constitui um momento com uma certa ‘adrenalina’ e acaba por 
assumir uma dimensão do projecto como algo que foi construído por todos e a 
preocupação em perceber toda a dinâmica é tal que até a observadora (eu) acaba por 
representar um possível ponto de apoio para esclarecer algumas dúvidas. 
 Nesta situação, são as próprias crianças que numa atitude reguladora, procuram 
que os outros e elas próprias respondam às exigências da tarefa, zelando pelo bom 
funcionamento de uma actividade na qual se encontram envolvidas, potenciando a 






Categoria: “Realização do projecto” 
SITUAÇÃO Nº 54 
DATA: 6 de Junho  
SUJEITOS: Todos 
CONTEXTO: Auditório da Biblioteca Almeida Garrett 
- Segundo Ensaio  
Após o primeiro ensaio e durante o intervalo, as professoras alertaram para a 
necessidade de se concentrarem e de fazer silêncio nos bastidores, as crianças parecem 
ouvir. E de facto, o segundo ensaio correu melhor, diminuiu o burburinho e a própria 
prestação foi mais equilibrada. 




 Decorrente da regulação de comportamentos das professoras, durante o intervalo, 
que surtiu efeitos, as crianças mudam a atitude, passando a estar mais concentradas e 
silenciosas e melhoraram o seu desempenho, no sentido de concretizar o que em conjunto 
se tinham proposto realizar. 
 A importância de participar em actividades que fazem sentido e que têm um 
objectivo, aumenta a capacidade de responsabilização e o empenhamento na consecução 
de um projecto em que as crianças se sentem envolvidas. Para além dessas actividades 
constituírem momentos de partilha e de interacção nas quais as crianças são co-autoras, 
representam espaços que potenciam a comunicação. 
 
 
Categoria: “Revisão do Trabalho” 
SITUAÇÃO Nº 58 
DATA: 13 de Junho  
SUJEITOS: Todos 
CONTEXTO: Sala de Aula 
- Visualização do Vídeo que eu realizei do Espectáculo no Auditório A. Garret  
É muito interessante e curioso observar os rostos das crianças, as suas expressões 
faciais sobretudo quando aparecem no filme. Algumas tapam a cara (como que se 
tivessem vergonha), outras riem-se de si próprias, e outras ainda, mostram-se mais 
apreensivas (como quem diz: “deixa ver como é que eu me saí!”). Batem palmas pelo 
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meio do filme, no final de cada cena, como se estivessem a assistir a um espectáculo 
ao vivo. Parecem muito entusiasmadas! 
Obs.: As crianças gostam de se rever no trabalho realizado. 
  
 
 Esta situação confere às crianças uma dimensão diferente do trabalho que 
vivenciaram e realizaram, dando-lhe a possibilidade de se reverem a si próprias e aos 
outros no desempenho de uma actividade na qual estiveram implicadas. 
 Parece ter sido importante para as crianças esta oportunidade, uma vez que era 
visível a satisfação estampada no rosto ao receberem o feed-back do seu trabalho, através 
de um suporte tecnológico como o filme (que ficou em arquivo da escola). A capacidade 
de reacção à própria imagem confronta-as com a hipótese de se avaliarem à posteriori da 
concretização do projecto.  
A visibilidade do trabalho que o registo em filme proporciona, viabiliza a revisão 
do mesmo, analisando pormenores que porventura não imaginavam ou que lhes escaparam 




Neste contexto, da oficina de Expressão Dramática, contexto específico e com 
finalidades próprias, concebido enquanto tal, a realização das actividades, umas mais que 
as outras, implicaram estabelecer interacções com o outro e comunicação, quer verbal, 
quer não verbal. Desta forma, parece-nos que constituiu um Espaço e um Tempo de 
Comunicação. Este projecto, cuja Oficina decorreu em horário não lectivo, foi transversal 
às áreas curriculares veiculadas na sala de aula, e funcionou também como uma 
ferramenta de trabalho no contexto educativo, envolvendo toda a escola em momentos 
marcantes como o carnaval. 
 No geral, as actividades da Oficina representaram espaços de aprendizagens activas 
e significativas ao proporcionar às crianças a vivência de situações estimulantes pela 
produção de saberes enquadrados nos seus interesses e pelo sentido que tiveram no 
desenvolvimento de um projecto. 
Estas actividades que se inscrevem num projecto específico, traduziram-se em 
momentos de ampliação enriquecimento das experiências que as crianças 
espontaneamente realizam nos seus jogos. A exploração se situações imaginárias, o 
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trabalho corporal e o jogo dramático, com um enquadramento espacio-temporal concorrem 
para o desenvolvimento de interacções e de comunicação.  
Parece claro que no decurso das actividades realizadas se estabeleceram redes 
interaccionais, mais ou menos intensas, explorando diferentes possibilidades de 
comunicação. Neste processo comunicacional, utilizando expressão verbal e não verbal, 
foram desenvolvidas competências como a capacidade de expressão nas suas diversas 
formas, o respeito pelo outro, o saber observar, saber ouvir, sabre esperar, e o trabalho em 
grupo. 
O facto de as crianças estarem implicadas num projecto cujo produto final tiveram 
oportunidade de mostrar aos outros, restantes colegas e professores da escola e do jardim 
de infância e aos pais, parece revestir-se de uma importância dupla. Primeiro, porque a 
criança gosta de jogar, de brincar, o que vem corroborar as palavras de Chateau (1987) 
quando se refere a essa importância no processo de aprendizagem de todo o ser humano. 
Segundo, porque a realização desse mesmo projecto implicou um empenhamento e um 
entusiasmo para viabilizar a sua concretização, fruto do esforço mas também do prazer, 
cujo resultado final teve um “público” que pôde apreciar e valorizar esse trabalho. Ou seja, 
o seu esforço teve uma recompensa, os aplausos recebidos nas actuações simbolizaram o 
apreço dos outros pelo seu trabalho, facto que as crianças participantes parecem ter 
apreciado. 
Por todos os motivos evocados, parece-nos relevante a existência de espaços e 
tempos similares a este, como espaços de comunicação, que promovam a inclusão de 




Síntese Conclusiva da Análise Relativa à Observação 
 
Se no JI pudemos observar situações mais espontâneas nas quais as crianças 
naturalmente interagem e comunicam com os outros, a realização desta Oficina 
constituindo um trabalho muito específico com uma intencionalidade bem definida, 
deparamo-nos com situações com contornos algo diferentes. 
Por uma lado, as crianças do 1º ciclo do ensino básico fazendo parte de outra faixa 
etária possuem outras competências, como a representação mental da realidade e um 
universo de significações mais alargado do que as crianças em idade pré-escolar, por 
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outro, a percepção que detêm sobre essa mesma realidade e o sentido crítico faz com se 
apropriem de uma linguagem e um comportamento diferente. Por norma são mais críticas 
com o outro e já não é tão visível o sentimento de solidariedade e de protecção para com 
os que têm mais dificuldade e, também mais competitivas. 
Mesmo no grupo geral de participantes da oficina se notaram algumas diferenças. 
Se as crianças do 1º ano, apesar de irrequietas se revelaram mais dóceis, já as do 3º e 4º 
anos para além de mais críticas mostraram também a sua irreverência. E como detêm uma 
percepção do mundo cujo quadro referencial é mais elaborado o que lhes permite uma 
enunciação das realidades com outra apropriação e atribuição, sobretudo as crianças mais 
velhas. Nas do 1º ano, predomina mais a fantasia e as situações imaginárias. 
 
No entanto, estas diferenças não se revelaram como um obstáculo, mas 
constituíram-se como fonte de enriquecimento a nível pessoal e de grupo, num “espaço e 
num tempo” em que foram estabelecidas interacções entre as diferentes faixas etárias e 
desenvolvidas as possibilidades de comunicação. 
 





















4.5.3. Análise das Entrevistas  
 
De uma forma geral, as entrevistadas foram evidenciando as potencialidades de 
comunicação que os espaços de Expressão Dramática permitem gerar, na medida em que 
facilita a inter relação das crianças, e a sua participação e onde todos têm oportunidade de 
se expressar, potenciando o seu crescimento e o seu desenvolvimento.  
Passamos a analisar o conteúdo das entrevistas transcritas em Anexo e das quais 
elaboramos Quadros (cf. Anexo 8???) com a definição de Categorias e Subcategorias, 
contendo as Unidades de Sentido decorrentes do discurso das entrevistadas e que nos 
pareceram mais representativas de acordo com cada categoria proposta. Em consonância 
com esse mesmo discurso, definimos duas grandes categorias, integrando em cada uma 
delas subcategorias, de acordo com cada contexto, no qual cada sujeito-entrevistado estava 
inserido.   
Atendendo que as entrevistas realizadas, sendo semiestruturadas, constituíram 
também uma espécie de conversa informal, nas quais as entrevistadas tiveram 
oportunidade de expressar as suas opiniões, dando conta das suas percepções mais 
abrangentes e das suas representações no que concerne à educação e às práticas de 
expressão dramática que consideramos pertinentes e oportunas em relação aos contextos 
observados. 
Assim, em relação à entrevista da educadora (E1) da sala onde efectuamos o 
trabalho de observação referente ao jardim de infância (JI) definimos duas Categorias, 
cada uma delas contendo Subcategorias de acordo com o QUADRO 1, o qual passamos a 
apresentar. 
 
QUADRO 21 − Entrevista à Educadora de Infância (E1) 
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS 
1. Importância e Factor de desenvolvimento 
2. Lugar e Transversalidade da Expressão 
Dramática 
3. Forma De Expressão e Comunicação 
4. Criação de Valores 
5. Diminuição de Dificuldades 
 
Categoria 1: Concepções 
sobre Expressão Dramática 





1. Factor de Interacção e de Comunicação 
2. Interligação das Diferenças com a 
Expressão Dramática 
3. Factor de Desenvolvimento Pessoal 
4. Criação de Valores e de Regras: Respeito, 
Partilha, Entreajuda 
5. Espaço Aberto a Todos 
 
Categoria 2: Operacionalização 
da Expressão Dramática com o 
Grupo de Crianças 
6. Comunicação e Dialogia com outros 
contextos 
 
Definição de Categorias e Subcategorias 
 
A educadora começou por tecer algumas considerações sobre a Expressão 
Dramática, que constituem parte essencial das Orientações Curriculares da Educação Pré-
escolar (EPE), realçando a sua importância como factor de desenvolvimento da criança e 
do ser humano, o que se inscreve na Subcategoria 1 da Categoria 1. 
  No que concerne à Subcategoria 2 da Categoria 1 refere a transversalidade 
expressão dramática, pois “as orientações curriculares não são estanques, (…) são áreas 
transversais e todas incluem todas! É assim que eu trabalho no jardim de infância” (p.) e 
chega mesmo a afirmar que no 1º ciclo deveria estar incluída, “por exemplo, na língua 
portuguesa, (…) a língua portuguesa podia ser dada, quer dizer, integrada na expressão 
dramática! (…) acho que está mal aproveitada nos contextos escolares.” (p.1) 
Sugere também formas de trabalhar a Expressão Dramática, referindo a 
importância de cruzar olhares, traduzida por equipas de educadores que a pudessem 
trabalhar em conjunto, conforme se pode analisar mais detalhadamente em Anexo (nº 14 ) 
na Subcategoria 6 da Categoria 1.  
Concretamente no trabalho desenvolvido com o seu grupo de crianças ao longo do 
ano, a educadora refere que a expressão dramática constituiu um factor de interacção e 
comunicação porque “ao brincar elas aprendem (…) aprendem a viverem em grupo, na 
interacção aprendem a resolver os seus próprios problemas, os seus próprios conflitos 
(…), e começam a perceber os pontos de vista dos outros” (p. 5) e salienta a importância 
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do jogo dramático, atendendo a que “ele não só ajuda a construir o seu mundo interior, 
como a reinterpretar, portanto, ela depois recria o mundo dela a partir também das 
experiências que vai tendo com os outros.” (p. 6) [Subcategoria 1 da Categoria 2] 
Enuncia também a heterogeneidade e as diferenças existentes no seu grupo de 
crianças e a importância da expressão dramática como factor facilitador de aspectos como 
o crescimento pessoal e do grupo e a inter relação das crianças: “Este ano até foi um ano 
em que isso se sentiu bastante, porque tinha crianças com necessidades educativas 
especiais e até muito acentuadas, e porque o grupo foi um grupo que cresceu com base 
essencialmente, ou a partir da capacidade de expressão!” (p. 3) [Subcategoria 2 da 
Categoria 2] 
Outros aspectos, que se inscrevem nesta mesma categoria, referidos pela 
entrevistada relacionam-se com as dificuldades de algumas crianças e as diferenças 
existentes no seu grupo, contornadas através da expressão, salientando que as crianças 
“revelam-se e diminuem muitas vezes os seus handicaps, não é só handicaps motores, ou 
visuais, mas outros, pessoais, do ser humano”. Referindo-se a uma criança do grupo que 
era invisual, afirma que “eles souberam esperar, souberam dar tempo à G, (…) no fundo 
acabaram por criar o respeito pelo outro” e de seguida a outra criança portadora de 
Síndrome de Down: “mesmo relativamente ao Y ajudavam-no muito, acho que 
compreenderam as diferenças, ajudavam no sentido também de lhe dar tempo para ele 
falar” (p. 3-4) 
Referindo-se à importância da expressão dramática na dinâmica do Jardim de 
Infância, como forma de criar valores como o respeito, o saber esperar e como promotora 
de integração do grupo de crianças: “a expressão dramática criou a ponte, (…) no início 
não havia aquele compasso de espera, de respeito, de outras coisas, não é? Depois, isso 
foi desenvolvido pela expressão dramática, e quando fazíamos a ponte com outros 
contextos, vimos que o trabalho que foi desenvolvido naquela área ajudou, construiu algo 
que foi útil depois na integração das crianças, porque elas sabiam esperar, sabiam 
respeitar, sabiam dar tempo” (p. 4). [Subcategoria 4 da Categoria 2] 
E realça a expressão dramática como factor de crescimento e desenvolvimento de 
todas as crianças: “quando eles tiveram (…) tempo e espaço para eles se exprimirem e que 
no fundo, quando foi considerada essa sua forma de expressão uma riqueza, tanto para 
uns como para outros, tudo era rico, tudo tinha potencial, e eles desabrocharam e 
desenvolveram-se!” (p. 3). [Subcategoria 3 da Categoria 2] 
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Conforme o que nos foi dado observar, a expressão dramática está muito presente 
nas práticas de intervenção da educadora e ela própria o comprova no seu discurso, o qual 
vem corroborar os dados das observações e alargar o campo de interpretação do material 
empírico, porque faz parte da sua prática pedagógica como forma de promover o 
desenvolvimento integral das crianças. 
 
No caso da Oficina de Expressão Dramática, incorporada num projecto específico, 
do qual as entrevistadas fizeram parte, definimos também duas Categorias contendo 
Subcategorias distintas de acordo com o QUADRO 22 que apresentamos em seguida. 
 
QUADRO 22 − Entrevista às Professoras da Oficina (P1, P2, P3) 
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS 
1. Reconhecimento das Diferenças e da Capacidade 
de Realização  
2. Factor de Interacção e de Comunicação 
 
3. Espaço de Oportunidade para Todos 
 
4. Criação de Atitudes e de Regras: respeito, 
partilha, entreajuda 
5. Reforço de Comportamentos Positivos na sala de 
aula e do desempenho curricular 
6. Interligação das Diferenças (deficiência, 
comportamento) com a Expressão Dramática 
7. Transversalidade do Projecto 
 
8. Planeamento e Funcionamento do Projecto 
 
9. Oportunidade de Escolha em Actividades com 
Sentido 
 
Categoria 1: Oficina de 
Expressão Dramática 









1. Factor de Interacção e de Comunicação 
 
2. Factor de Desenvolvimento Pessoal 
 
3. Criação de Atitudes e de Valores 
 
4. Dispositivo de Reforço de Atitudes Positivas 
 
Categoria 2: Concepções 
sobre Expressão Dramática 
 
5. Importância e Práticas da Expressão Dramática 
 
Definição de Categorias e Subcategorias 
 
As entrevistadas apontam esta área como um factor de comunicação, na medida em 
que facilita a interacção das crianças, promovendo uma convivência maior entre as mais 
velhas e as mais novas, e um espaço no qual todos podem participar e todos têm 
oportunidade de se expressar, de exercitar a capacidade de raciocínio e a capacidade de 
memorização. E, ainda, que constitui uma mais valia na participação dos pais, potenciando 
a aproximação destes à escola e aos filhos.  
A dinamizadora da Oficina (P1) tem uma visão crítica do próprio trabalho 
desenvolvido e confere uma dimensão alargada da temática, não só pelo papel como 
responsável pelo projecto, mas também pelo conhecimento e pelo leque de experiências 
realizadas nesse âmbito. 
Aponta a característica comunicacional da expressão dramática na prática da qual é 
possível estabelecer “uma série de relações que de outro modo não existiriam”, sendo que 
esta forma de expressão “por natureza é uma mediação, é comunicação (…) se facilita a 
comunicação, se provoca a comunicação” (p. 17), possibilitando às crianças “tomarem 
consciência de que com o corpo também comunicamos muito” (p. 12). E acrescenta que “o 
trabalho da área das expressões, para além da parte óbvia artística” que considera 
importante na forma como a criança se relaciona com o seu corpo, possibilita, também, 
“abrir horizontes, os miúdos criarem um tipo de relação com o seu corpo, a sua 
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criatividade, exprimirem” [Subcategoria 2 da Categoria 1]. A constatação desta 
comunicação corporal vai de encontro à análise procedente das observações que 
efectuamos no contexto supra referenciado.  
 A entrevistada refere a importância da área das expressões no desenvolvimento 
pessoal, que se inscreve na Subcategoria 2 da Categoria 2, nomeadamente no exercício 
de uma cidadania activa e crítica a que a mesma se refere nos seguintes termos: 
− “trabalharem outras formas de expressão que é fundamental, tem uma parte que 
eu acho muito importante que é a nível do desenvolvimento, de crescimento 
pessoal! Acho fundamental, então na expressão dramática é o eixo de uma parte 
que eu acho fundamental, e acho que é nas áreas artísticas que se trabalha muito 
bem atitudes, a cidadania, quer dizer, vamos fazer a cidadania das pessoas se 
responsabilizarem pelo que querem fazer, fazê-lo de determinada maneira.” (p. 4) 
 O projecto das oficinas foi concebido por um grupo de cinco professoras, 
encabeçado pela professora P1 como dinamizadora, com um carácter de voluntariedade, 
em horário pós lectivo e antes de ser publicado o normativo legal referente à componente 
não lectiva, emanado pelo Ministério da Educação. Este facto é referido pela entrevistada 
no discurso que a seguir se transcreve e na qual faz uma breve descrição e uma pré 
avaliação do projecto, corroborando, também, a ideia explicitada na fala anterior: 
− “de forma a fazer uma coisa completamente voluntária” (…) “porque eu 
acredito que tem efeitos muito importantes a esse nível, como crescimento do ser 
humano, da participação, da partilha, da responsabilização, e esse aspecto ficou 
bastante aquém. Não tenho dúvidas nenhumas que foi uma questão de tempo, 
porque eu tinha pensado no primeiro período começar” (…) “depois eu já sabia 
que tínhamos o Carnaval, portanto e ia rodar tudo à volta” (…) “e depois 
tínhamos que nos centrar no espectáculo, porque esse foi um compromisso que 
assumimos previamente” (p. 4). 
E em seguida explicita os motivos de iniciarem a operacionalização do projecto 
apenas em finais de Janeiro e não no princípio do ano como tinham previsto, enumerando 
alguns factores: 
− “Tem uma explicação que não tem a ver connosco, porque nós precisávamos de 
espaço” (…) “exactamente entrou esta história das componentes não-lectivas, esta 
escola tem imensa falta de espaço, (…) de manhã não há um espaçozinho que seja, 
portanto foi outra componente chata, os miúdos da tarde à partida, não tinham 
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acesso, também nenhuma professora mostrou interesse. Porque eu ainda tinha 
pensado: “se houver pessoas da tarde que queiram alinhar, como é só uma tarde 
por semana, os miúdos frequentam os ateliers!”, naquela perspectiva de haver 
trabalhos distintos, apesar de serem articulados” (p. 4). [Subcategoria 8 da 
Categoria 1]. 
Tece ainda algumas considerações sobre a sua intencionalidade na concepção do 
projecto:  
− “como eu tinha imaginado, era de facto haver grupos específicos conforme as 
tendências dos miúdos; os miúdos que gostariam mais de trabalhar com som, com 
a parte musical seria esse grupo que iria fazer a peça ou não, os outros que 
gostavam mais de trabalhar com o corpo, com a expressão dramática, (…) ficou 
muito diferente daquilo que eu tinha imaginado, depois uma pessoa tem que se ir 
adaptando às circunstâncias” (p. 3) [Subcategoria 8 da Categoria 1]. 
Enfatiza a importância do trabalho no âmbito da expressão dramática e da 
necessidade das crianças compreenderem o que estão a fazer, de forma a interiorizarem 
que esse trabalho tem um sentido e, paralelamente, faz de novo uma avaliação do 
funcionamento da oficina: 
− “Tem que haver um trabalho em que eles percebam a lógica, e como é que têm 
que ganhar a postura, porque isso é fundamental, a postura, a disciplina, o 
controle, que nós não conseguimos, portanto, foi uma das partes que falhou. Não o 
eles fazerem, que até correu muito bem! Não, não é por culpa deles, eles até 
evoluíram bastante!”(p.3) [Subcategoria 10 da Categoria 1]. 
E prossegue numa postura avaliativa, que se enquadra nesta mesma subcategoria, 
com enfoque para a uma das componentes da oficina − a realização do espectáculo: 
− “Porque apesar de eu achar que houve evolução, a parte que eu queria não foi 
completamente atingida, não acho! Acho que os miúdos continuaram muito, 
apesar de que em termos do que se passava à frente do palco não tive nada a 
dizer, cada um sabia exactamente o que fazia, como fazia, o que vestia, o que 
tirava, o que é que ia fazer a seguir” (…) “mas por exemplo, a atitude atrás do 
palco não me deixou nada satisfeita, portanto eles saíam do palco e era aquele 
tipo de atitude que tu viste no início, que foi aquela luta constante, o barulho, quer 
dizer não havia, não consegui criar atitudes” (p. 4) [referindo-se à componente 
“disciplina” que considera essencial no desempenho das crianças como actores]. 
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Como forma de complementar a entrevista da dinamizadora da Oficina e alargar o 
campo da interpretação das observações, efectuamos também uma entrevista colectiva a 
duas professoras do 1º ciclo, participantes (P2 e P3) nesse projecto, nas quais as 
entrevistadas salientam a importância da realização deste tipo de iniciativas para o 
desenvolvimento das crianças. 
As entrevistadas referiram que os grupos eram diferentes uns dos outros e de faixas 
etárias heterogéneas, sendo que a Expressão Dramática funcionou como ponte entre uns e 
outros, salientando, ainda, a oportunidade de todos participarem, o entendimento das 
diferenças, a partilha, o saber esperar, o respeito pelo outro.  
Conforme podemos verificar uma das professoras (P3) participante afirma: “até 
para os miúdos com níveis comportamentais alterados é muito bom, porque lhes vai 
incutir determinadas regras, regra de estar com o outro, de partilhar, de colaborar e 
depois também as regras de saber cumprir as entradas, a postura em palco e tudo isso” 
(…) “desde os pequeninos do 1º ano até aos do 4º ano, foi uma surpresa que nós 
tivemos!” (p. 2-3). Subcategoria 4 da Categoria 1 
Nos excertos dessa entrevista colectiva às duas professoras mencionadas podemos 
valorizar os dados que corroboram essas constatações, dos quais destacamos: 
– “Porque começou a haver maior união, maior entrega nas tarefas, e maior 
partilha das coisas com os outros” (p. 3) [Subcategoria 5 da Categoria 1]. 
– “os próprios deficientes são diferentes, mas podem fazer o mesmo trabalho que 
os outros” (p. 2). [Subcategoria 1 da Categoria 1]. 
– “Porque aí todos são iguais, aí todos têm as mesmas oportunidades, de se 
revelar, de participar, de fazer; ninguém é melhor que ninguém, porque nunca fazemos 
essa comparação; cada um dá aquilo que pode e aprende a controlar os seus receios … e 
transformam-se!” (p. 3). [Subcategoria 3 da Categoria 1]. 
Uma das professoras (P2) referindo-se a uma criança portadora de Síndrome de 
Down, mas que não frequentou a oficina, enfatiza que a expressão dramática “é uma das 
expressões que tem muita interacção, portanto para ela era muito bom.” (p.2) 
[Subcategoria 1 da Categoria 2]. 
As entrevistadas acentuam os benefícios da prática da expressão dramática para 
todas as crianças e P3 salienta que “entrou um miúdo de cor, (…) é um miúdo com 
problemas comportamentais, aquilo é assim muito confuso, tão depressa é meigo, como 
de repente é de uma insubordinação e mesmo malcriado (…) mas que em palco ele 
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transforma-se completamente e tem uma expressividade, uma capacidade de criar 
espantosa” (p. 3) [Subcategoria 6 da Categoria 1]. 
É interessante verificar que estas duas professoras, para além de revelarem um 
entusiasmo no decorrer da entrevista, como se ficassem gratas por partilhar com alguém 
uma iniciativa em que participaram com satisfação e, que na opinião delas, foi bem 
sucedida, expressem o que ‘lhes vai na alma’ (assim nos pareceu) e salientem 
essencialmente, os aspectos positivos da experiência vivida, manifestando, então, uma 
perspectiva muito animadora acerca do referido projecto. Algumas opiniões vêm 
corroborar as da dinamizadora (P1), confirmando os dados das observações e alargando o 
campo de interpretação das mesmas.  
No entanto, a professora P1, talvez pelo seu papel de responsabilidade em todo o 
processo e pelo espólio experencial adquirido no âmbito da expressão dramática, para 
além dos elementos positivos do projecto, com sentido crítico é mais incisiva na sua 




 Síntese da Análise das Entrevistas 
 
Assim, os aspectos referidos pelas entrevistadas, tanto a educadora de infância 
como as professoras do 1º ciclo, permitem-nos aferir, num primeiro momento, que existe 
uma relação de causa-efeito na utilização de estratégias em torno da expressão corporal e 
da expressão dramática, como uma forma de trabalhar as diferenças e a diversidade nos 
contextos educativos, o que concorre para o desenvolvimento pessoal da criança enquanto 
ser individual e social. 
As diferenças são realçadas por umas em relação à deficiência, por outras no que 
concerne a factores comportamentais das crianças, e ainda face à origem étnica ou social, 
salientando a importância das práticas no âmbito da expressão dramática como forma de 
mais do que contornar possíveis dificuldades provenientes dessas mesmas diferenças, 
propor outras modalidades de entender a diferença não como um obstáculo, mas como 
uma propriedade fundamental a valorizar nas sociedades contemporâneas. 
Decorrente do discurso das entrevistadas por um lado, e por outro, da análise 
referente à observação participante, poderemos afirmar que os contextos observados 
constituíram Espaços e Tempos de Comunicação, nos quais cabe o Corpo como Lugar da 
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Diferença, independentemente dos seus portadores, no sentido de que todos têm 
oportunidade de participar. 
Concretamente no que concerne à concretização da Oficina de Expressão 
Dramática, as entrevistadas, apesar de reconhecer a existência de aspectos menos 
positivos, são peremptórias em afirmar as vantagens da realização da mesma e do 
resultado final − o espectáculo − que representou o culminar de todo o trabalho e o lugar 
de reconhecimento e valorização por parte dos outros, por parte de um público.  
O conjunto destes dados permite-nos confirmar os dados que analisamos 
decorrentes das observações efectuadas em cada contexto, conferindo-nos uma visão mais 
alargada do campo de interpretação desses mesmos dados. Este cruzamento de olhares 
imprime uma maior riqueza e representatividade dos dados inscritos no trabalho de 
























4.5.4. Síntese Conclusiva da Análise Geral de Dados 
 
Parece haver um eixo estruturante no conjunto de dados, referentes ao Jardim de 
Infância, à Oficina de Expressão Dramática e às entrevistas, que evoca as actividades de 
expressão dramática como estratégias propícias à interacção e promotoras de 
comunicação. 
A viabilização deste processo interactivo e comunicativo pelo corpo confere 
visibilidade às performances corporais, à gestualidade e à palavra, realçando aspectos que, 
porventura de outra forma não seriam não evidentes.  
 O nosso intuito revestiu-se do interesse em compreender os contornos de 
componentes realçadas nas práticas dos educadores e professores como forma possível da 
sua intervenção educativa, no sentido de promover a reflexão em torno de questões tão 
prementes como a diversidades social e cultural dos contextos educativos. 
A informação empírica reunida através dos dispositivos de recolha utilizados e 
constituída por textos de origem distinta, mas com pontos de contacto entre si, permitiu 
uma riqueza de dados ampliando o campo de interpretação e a construção do quadro de 
análise do presente trabalho de investigação. 
O nosso intuito revestiu-se do interesse em compreender os contornos de 
componentes realçadas nas práticas dos educadores e professores como forma possível da 
sua intervenção educativa, no sentido de promover a reflexão em torno de questões tão 
prementes como a diversidades social e cultural dos contextos educativos. 
Pode-se afirmar que os espaços de expressão dramática permitem resolver o 
problema do não reconhecimento da diferença, afirmando-se, assim, pelas suas 
potencialidades educativas no seio dos jardins de infância e das escolas? 
Em nossa opinião e decorrente dos dados analisados no processo da investigação 
empírica, apesar de não constituírem a ‘fórmula mágica’ para resolver esse não 
reconhecimento, podem-se afirmar como espaços de encontro entre as diferenças e 
contribuir para que o entendimento das mesmas seja mais viável, no sentido de facilitar a 
construção de uma cidadania intercultural.  
Desta forma, pensamos que é de valorizar este tipo de experiências, explorando e 
rentabilizando as suas potencialidades educativas que se afiguram como um universo 












































“Movidas por um vento que nascia não do ar mas do próprio chão, as folhas se espalham 
pela estrada. Então, as letras, uma por uma, se vão convertendo em grãos de areia e, aos 
poucos, todos meus escritos se vão transformando em páginas de terra.” 




A força da transformação pode estar na postura e agência dos actores no terreno e 
na (re)configuração das suas práticas, o que implica uma análise e uma reflexão críticas 
dessa mesma postura e dessas práticas. Este pressuposto aplica-se igualmente ao processo 
investigativo. 
A riqueza do conhecimento está em considerar diferentes formas de trabalhar, em 
congruência com os contextos e com os actores envolvidos, quer sejam as crianças e os 
jovens, quer sejam os adultos, na perspectiva de responder às necessidades aferidas e aos 
interesses detectados. 
No decurso do processo de investigação que passou por diferentes fases fomos 
delineando as coordenadas teóricas que presidiram à construção do quadro conceptual, 
consubstanciado pelo contributo de vários autores e do nosso próprio olhar, o qual foi 
enriquecido através da revisão da literatura que sustentou as linhas investigativas na 
(re)configuração do objecto de estudo.  
Assim, no primeiro capítulo, focalizamos a diferença e a sua conceptualização, 
situando-nos nos discursos actuais em torno da mesma. As abordagens consideradas 
conferiram uma perspectiva mais alargada do seu universo, confrontando conceitos e 
representações nesse âmbito. Num primeiro momento poderemos considerar a diferença 
como “uma construção social histórica e culturalmente situada” (Rodrigues, 2006) com 
incidência aos mais variados níveis.  
Como já o reafirmamos a vida nas sociedades contemporâneas caracteriza-se pelo 
reconhecimento da diversidade social e cultural à qual a escola, contexto no qual 
focalizamos o nosso estudo, não pode ficar indiferente. E relembrando Skliar (2006), o 
universo das diferenças “a todos nos implica e determina: tudo é diferença, todas são 
diferenças” que podem ser capitalizadas para o desenvolvimento das relações de alteridade 
como fontes de enriquecimento. É, sustentando esta opinião, que nos permitimos afirmar 
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que um grupo de crianças é constituído por seres com diferenças substanciais, as quais é 
necessário (re)conhecer, potenciando a relação entre diferentes. 
Pensamos que as diferenças podem ser “desafiadoras” (Cortesão, 2006), de forma 
a constituírem um motivo para entendermos a “incompletude da nossa própria cultura” 
(Santos, cit. in Ibidem) pelas experiências de alteridade que a sua coexistência 
proporciona. Deste modo, as diferenças permeiam-se na própria relação que se pode 
inscrever no modelo relacional a que Magalhães e Stoer (2004) se referem. 
O desafio que se nos coloca é olhar e reconhecer as diferenças como sujeitos do 
discurso e da acção, promovendo uma cultura dialógica, a qual implica considerar e 
valorizar a subjectividade e a identidade de cada um como uma mais valia para a 
construção de uma cidadania activa e inter/multicultural. 
Pudemos constatar nos contextos observados que os diferentes grupos de crianças, 
ainda que partilhando interesses e necessidades, são diferentes quanto às suas 
mundivivências, o que não invalida que ‘coabitem’ de forma amigável num espaço 
comum onde é suposto aprenderem a respeitar o outro e desenvolverem um leque de 
competências para o exercício de uma cidadania activa. Os mundos da infância, muitas 
vezes colocados à margem e considerados como um não lugar, podem ao invés, constituir 
lugares de cidadania e de coexistência das diferenças nas suas mais variadas formas.  
Desta forma, a cultura da infância que os contextos educativos não podem 
menosprezar, terá que ganhar visibilidade social. É este pressuposto que leva Sarmento e 
Fernandes (2006) a reivindicar uma cidadania da infância que se traduz pela sua inclusão 
democrática na sociedade. 
A escola como espaço cultural, ainda que de modo nenhum detenha o monopólio 
no desenvolvimento do processo de socialização das gerações mais jovens, pode 
desempenhar um papel importante na concretização desses propósitos. E para que tal 
aconteça é pertinente valorizar as “práticas pedagógicas inovadoras, construídas pelos 
professores sobre a experiência” (Nóvoa, 1999). A incidência de um olhar, ou de olhares 
sobre essas práticas passa pela valorização das mesmas enquanto objecto de discussão e 
mobilizando espaços de reflexão. 
Face à diversidade social e cultural, os contextos observados constituíram-se como 
espaços que, de alguma forma, promoveram o encontro entre as diferenças, utilizando 
estratégias específicas que permitiram “trocas culturais com os outros”, no sentido que 
Couto (cit. in Correia e Espiney, 2004) lhe atribui como essenciais para a produção e 
crescimento da cultura humana.  
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A cultura e a identidade da infância são potencialmente desenvolvidas nas 
interacções que as crianças estabelecem com os seus pares e com os adultos, através de um 
leque de competências que as torna construtoras de cultura (Sarmento, 2003). 
Nesse processo interaccional, o corpo assume um lugar de destaque, como 
instrumento de expressão e de comunicação e é a face visível das trocas linguísticas e 
semióticas. É através do jogo, nomeadamente do jogo simbólico e do jogo dramático que a 
criança constrói o seu universo de significação e de representação da realidade, 
vivenciando e recriando situações diversificadas. 
Daí a nossa opção em eleger actividades específicas no domínio da expressão 
dramática, cujo campo referencial é o corpo e que pela sua natureza implicam interacção, 
de forma a encontrarmos um manancial de possibilidades a explorar através da observação 
de actividades nesse âmbito.  
Para a operacioanlização desse trabalho utilizamos estratégias de recolha de dados, 
como a observação participante e a realização de entrevistas a professores, de acordo com 
a matriz metodológica que norteou a configuração do processo de investigação, cujo 
enquadramento se situa no segundo capítulo. Este processo que implicou a permanência 
nos contextos observados permitiu a recolha de material empírico que foi objecto de 
análise posterior.  
Pensamos ter conseguido um conjunto de informação qualitativa relevante para o 
estudo que nos propusemos efectuar, no entanto não podemos deixar de salientar que 
constitui um olhar possível e que, porventura, outros caminhos seriam viáveis para 
concretizar os mesmos propósitos. 
Na investigação empírica que realizamos, o corpo como lugar da diferença, assume 
um lugar central na medida em que se constitui como objecto e sujeito de comunicação 
nas interacções estabelecidas. Essa diferença que o corpo anuncia, quer seja pelas 
características físicas da criança que advêm da singularidade de cada uma e da sua origem 
social ou étnica, bem como pelas características psicológicas que se interligam com outras 
condições como, por exemplo a da deficiência, alimenta e enriquece as redes 
interaccionais. 
As manifestações e as atitudes corporais acontecem em consonância com a teia 
simbólica (Le Breton, 2006) inerente a cada grupo e incorporada no processo de 
comunicação. Desta forma, o corpo detém um papel activo em todo esse processo, 
ganhando uma agência corporal (James, 2000) que se inscreve na sua visibilidade 
crescente.  
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Esta evidência é maior quando se utiliza o corpo como objecto de referência, como 
é o caso das actividades no âmbito da expressão dramática, que pela sua especificidade 
centraliza o corpo como instrumento de interacção e de comunicação. É através das 
performances corporais viabilizadas nesse processo comunicacional que as crianças se 
exprimem e interagem com os outros.    
Importa assim, valorizar espaços em que “os diferentes corpos e as diferentes 
imagens corporais constituam um convite para iniciar um puzzle de conhecimento das 
capacidades da pessoa, das suas identidades e valores de vida e trabalho” (Stoer, 
Magalhães, Rodrigues, 2004), de forma a viabilizar o processo identitário das crianças e 
dos jovens, nos quais assumam maior agência no exercício da cidadania.  
Pensamos que as actividades que decorreram nos contextos observados 
representaram espaços e tempos de comunicação que, numa perspectiva de inclusão, se 
constituíram também como espaços de oportunidades para todos, nos quais a criança, 
desempenhando diferentes papéis ou quando imita, imagina e/ou cria diferentes 
personagens é autora e/ou co-autora das várias situações vividas.  
Nesse processo de criação e recriação que regista a centralidade do corpo, é 
possível identificar o ‘outro diferente’ valorizando o seu lugar e, simultaneamente, tomar 
consciência de si própria. E essa capacidade transformadora do corpo em corpos-outros 
(Raposo, 1996) favorece a relação com os pares, com os adultos e com o mundo. O acto 
de se transformar implica a noção de representação corporal e a reorganização espacial 
envolvente, traduzida pela geografia corporal de gestos, de expressão verbal e não verbal 
e mesmo de emoções.  
De facto, em consonância com alguns dados de observação, a corporalidade é 
definida pelas marcas pessoais de cada criança de acordo com as suas sensações e 
percepções, em cada relação que estabelece quer com os outros, quer com o meio 
envolvente.  
 
A utilização das estratégias metodológicas eleitas, por se entenderem consentâneas 
com a situação e aplicáveis ao estudo em questão, resultaram, de alguma forma, com 
eficácia para a consecução dos fins propostos na investigação. As técnicas que foram 
utilizadas, para além de coexistirem, completaram-se, na perspectiva de uma triangulação 
de dados e num processo de encadeamento de informações, na perspectiva de rentabilizar 
os resultados obtidos para a produção de conhecimento. 
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O decorrer de todo este processo dialéctico, foi sustentado pela procura de uma 
atitude crítica e pela capacidade de análise e reflexão, aferindo a pertinência dos dados 
recolhidos. A dinâmica da pesquisa proposta, epistemologicamente informada na procura 
de produção de conhecimento, decorreu no sentido de vislumbrar (ou pelo menos tentar) 
novas formas de saber e de saber fazer, salvaguardando que os caminhos traçados 
constituíram uma forma possível para alcançar os resultados esperados. 
Dada a incompletude de uma reflexão que se prende com as práticas educativas, 
implica que se tenham em conta as limitações de um trabalho de investigação desta 
natureza, no sentido de que há ainda muito para dizer no âmbito do tema abordado. 
 
E, numa inversão da linguagem metafórica utilizada na frase em epígrafe, mesmo 
que sejam “grãos de areia” convertidos em letras, que concorrem para que as “páginas de 
terra” se transformem nos escritos (da pesquisa) que, assim, possam conferir algum 
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DIÁRIO DE CAMPO – JARDIM DE INFÂNCIA 
 
 
 Apresentamos, à priori, a Simbologia utilizada na descrição das situações, quer das 
actividades desenvolvidas, quer nos diálogos dos intervenientes. 
  
Simbologia utilizada na Observação Participante 
 ( ) – Informação explicativa ou adicional dada pelo sujeito-investigador 
referente ao assunto descrito, ou dentro das falas e normalmente em itálico; 
 
Obs.: – Observações do sujeito-investigador 
 
 
Como nota prévia, esclarecemos que utilizamos a linguagem natural dos sujeitos 
observados nas transcrições dos seus diálogos. 
 
 
3 Fevereiro: (13:30 – 15:30h)___________________________________________________ 
 
Depois de, previamente, ter explicitado as finalidades do estudo empírico à educadora, 
chegou a altura de conhecer o grupo de crianças! 
 
 ? Conhecimento do grupo de crianças (dos 5 anos), das auxiliares de acção educativa e da 
sala. As crianças estavam a trabalhar a maior parte, na área de expressão plástica: recorte, 
colagem.  
Na hora da Roda1, a convite da educadora sentei-me na roda junto com as crianças e a 
educadora apresentou-me ao grupo, explicando-lhe que era uma professora amiga que ia ver 
como os meninos trabalhavam e aprender com eles. De seguida, a educadora, a propósito da 
aula de ballet (actividade extra-escola e em horário não lectivo, numa Escola de Dança, 
através de uma parceria com a Câmara Municipal do Porto) que alguns meninos frequentam 
à 6ª feira, propôs que essas crianças demonstrassem alguns passos de ballet. Algumas 
crianças foram mais receptivas a essa proposta e dançaram, como por exemplo a J que 
dançou efusivamente, outras demonstraram-se mais contidas na sua expressão corporal 
. 




6 Fevereiro: (10h – 12h)_______________________________________________________ 
Começo por observar uma actividade na Casinha das Bonecas: 
? Casinha das Bonecas: A R pergunta à J e ao Z se querem ser seus filhos, eles dizem que 
sim. A J, com um “bebé” ao colo, diz:  
                                                 
1 Roda é a designação do momento e do espaço em que todo o grupo de crianças se reúne com a educadora, 
sentados em roda numa grande manta, para pôr em comum, havendo lugar para o diálogo, planificação, e 
reflexão, e com a realização de algumas actividades como seja, ouvir uma história, dramatização e outras. 
 2 
– Mamã, mamã o bebé quer a mamã (que é a R)! 
A R segura o “bebé” e aconchega-o. 
Obs: A definição de papéis é negociada; R que deseja ser a “mãe”, questiona se a J e o Z 
aceitam ser os “filhos”.  
 
 
7 Fevereiro: (10h – 12h)_______________________________________________________ 
 ? TEATRO na escola para J. I e 1º ciclo: “Um Planeta Diferente”. A mensagem é salvar o 
planeta Terra, no sentido da sua preservação, e de promover uma cultura ecológica. 
Na sala, em roda, a Educadora (E1) explora o tema “teatro” e a mensagem da peça, 
incentivando o diálogo e começa por perguntar: 
– O que é o teatro? 
F: – Às vezes é com fantoches, outras é com meninos e adultos. Hoje foi só com 
adultos e uma fantocha (a “Clé-Clé”). O “Chefe” (personagem da peça) disse para não cortar 
as árvores! 
E1. – Vamos falar desde o princípio (refere-se à peça). Quem começou o teatro foi o 
ministro e o imperador e mandaram o “sr. G” (personagem da peça) a descobrir e explorar 
outro planeta. 
Vários meninos: - Ele estava a voar! 
L –  Era faz de conta (que voava)! 
Q –  Ele bebeu água e atirou com a garrafa. 
A Ed. vai estimulando e faz várias perguntas sobre o decurso da história. 
I – Não se deve fazer isso (atirar com as garrafas)! 
Ed. – No Planeta Terra era normal deitar as garrafas e outro lixo para o chão. 
F – As garrafas têm que ir para o eco-ponto. As garrafas, os plásticos e os cartões. Ó 
professora, ele nunca tinha ouvido falar em eco-pontos! 
S – Eles também tinham microscópio. 
E1. – Ele tinha microscópio, era muito grande para ver o Planeta Terra. 
F – Ele viu, primeiro fumo! 
Z – Também, um barco partiu-se e a água estava suja! 
F – Eu sei, porque deitou óleo. 
E1 – O que estava a acontecer ao mar? 
D – Estava muito sujo. 
E1. – E os peixes? 
P – Estavam a morrer. 
E1 – A menina do Planeta Glum recebeu um telefonema do peixe a pedir ajuda. E 
mais? Quem pediu ajuda? 
B – Foi um passarinho, não conseguia voar porque tava muito fumo! 
Q – Muito fumo no ar! 
Z – Por causa das chaminés da fábrica! 
A Educadora vai fazendo mais perguntas: 
– Porque há fumo? 
P – A minha tia também trabalha num fábrica! 
E1 – Quem é que já viu? 
P – Eu vi, eu vi, no trabalho da minha tia. 
F – O meu avô também. (trabalha numa fábrica) 
E1 – Há fábricas que não deitam tanto, porque têm umas coisas que não deixam o 
fumo ir para o céu; são os filtros. 
 HORA DO ALMOÇO! 
 3 
Obs.: Registou-se uma boa participação das crianças, talvez motivadas pela peça de 




13 Fevereiro: (10h – 12h)______________________________________________________ 
? Roda: a educadora desenvolve um diálogo sobre a aula de dança, posteriormente sugere 
que demonstrem como é essa actividade e o que fazem; algumas crianças demonstram passos 
de dança que aprenderam. Outras dizem:  
 – Não foi assim, mentirosa! 
L – Ele também me chamou mentirosa, daqui a bocadinho! 
A educadora interveio, e propôs um jogo de movimento, no qual as crianças podiam escolher 
um animal para dançar, pensando e executando como esse animal se iria expressar. 
 
Obs.: As crianças participam e algumas mostram-se desinibidas, como por exemplo a J que 
até rodopia, outras parecem mais inibidas.  
 
 
15 Fevereiro: (10h – 12h)______________________________________________________ 
? Roda: partir da história “Uma história em botão”, a educadora promove a exploração da 
mesma, de forma que as crianças dessem ideias para o final da história. 
 
Obs.: Algumas crianças dão sugestões, mas outras não participam muito. 
  
? Teatrinho de Fantoches de Dedo, na roda: um grupo de crianças inventou uma história, da 
qual resultou uma adaptação do “Capuchinho Vermelho”; combinaram previamente as 
personagens e o decurso da história. Nesta história reinventada pelas crianças havia um “João 
Ratão” que ouviu o lobo “roncar”. Através do próprio corpo dão voz às personagens. Embora 
com o fantoche no dedo, parece ser o corpo no seu todo como que o fantoche. 
 
Obs.: As crianças não estavam muito organizadas, notou-se alguma descoordenação na 
entrada das personagens. Também se esqueciam, por vezes, de usar o fantoche e serviam-se 
do próprio corpo para expressar os movimentos e a linguagem, falas das personagens 
(deslocavam-se de um lado para o outro e não manuseavam o fantoche). Verifica-se uma 
transposição da personagem para o próprio corpo. 
 
?Duas situações isoladas, momento em que as crianças estavam em actividades livres: 
- No canto dos jogos: A com um cesto de argolas de madeira faz de conta que vende bolos e 
diz: - “Quem quer comprar bolinhos?”; algumas crianças entram no jogo e “compram”. 
- Na roda, a G (invisual) reivindica o seu espaço e empurra com os pés a T (vive numa casa 
de acolhimento). 
 
16 Fevereiro: (10h – 12h)______________________________________________________ 
 ? Roda: A Educadora propõe a exploração do livro “Circo” e um jogo dramático 
relacionado com esse mesmo tema; algumas crianças simularam, imitando um apresentador 
de circo, outras, uma bailarina, ou o ginasta. 
 
? Casinha das Bonecas: J, H 
J – Eu sou a mãe! 
H – Tá bem! 
 4 
J – Dá cá (os vestidos da boneca), eu é que arrumo, sou a mãe! 
Depois resolvem inverter os papéis, a J diz: 
– Agora sou bebé! (Deita-se na cama). Tou cansada de ser a mãe! 
H – (cobre-a com as mantas) Dorme, dorme! 
De novo, invertem os papéis, a J volta a ser a mãe. Pega, então no telefone e “fala” com o 
“pai” da sua “filha” (H): 
J –  Não tomas conta da filha! Tomo eu. Tá bem. (Pousa o telefone, desligando). 
Por fim, desentendem-se na arrumação da casinha. 
 
Obs.: De notar que esta criança (J), está numa situação familiar de processo de divórcio, 
para além do progenitor ser toxicodependente. 
 
? Roda: Encenação da canção “O Palhaço Triste”, a educadora propõe um jogo de mímica 
(expressão facial e corporal), uma criança será um menino amigo do palhaço que está triste, e 
outra será o palhaço. 




17 Fevereiro: (10h – 12h)______________________________________________________ 
 ? Roda: Exploração do livro “O circo”, depois da qual a educadora propõe um jogo 
dramático, no qual as crianças podem escolher uma personagem do livro para representar. J 
(cavalo-bailarino), D (leão), T (leoa), X (bailarina), L (bailarina), Q e depois o Y 
(apresentador com direito a acessórios, óculos de aros pretos). 
 
Obs.: O Y (portador de Sindroma de Down) imita o que diz o apresentador antecedente, o Q. 
A representação de personagaens, a expressão, o jogo de imitação proporcionou e facilitou a 
participação desta criança. 
 
? Casinha das Bonecas: A, L, X (menina indiana)  
A A assume-se logo como a “mãe” e “atende” o telefone, dizendo:  
– X é para ti! (Rapidamente vai buscar outro telefone, formato telemóvel, e estabelece ela 
própria conversação com a X; faz a transposição para a suposta “amiga” da X e que está 
fora do contexto - casinha): 
A – Olá amiga! Vais logo ao ballet? 
X – Sim!  
Despedem-se terminando a conversa telefónica e depois continuam o diálogo da situação que 
está a ser vivida.  
X – Mãe, que tás a fazer, mãe? 
A – Tou a fazer o jantar! Ai, já tão a tocar à campainha! (Simula que vai abrir a porta) 
A bater à “porta” (que é o quadro magnético que está no limite da casinha com a biblioteca) 
está a L. 
A – Meninas, tá na hora do jantar! 
(A L fala ao “telemóvel” muito baixo). Sai da casinha porque a auxiliar a mandou! Volta 
para a biblioteca). 
A “vai às compras” (legumes, fruta; na cozinha existe um carrinho com os mesmos em 
plástico). Depois a X sugere outro papel para a A: 
X – Queres ser a médica?  
A A não concorda e continua a ser a “mãe”.  
X – Mãe!!!  
 5 
A – Qu’é que queres? Tou a vestir o vestido! 
X – Então, já podes ir à festa! 
HORA DE ARRUMAR! 
 
Obs.: Através do jogo simbólico, o faz de conta, a criança apropria-se dos papéis dos 
adultos, neste caso a A gosta muito de desempenhar o de “mãe”. 
 
 
21 Fevereiro: (10h – 12h)______________________________________________________ 
? Roda: Exploração Da lengalenga “Circo”, a educadora sugere uma dramatização da 
mesma, com alguns acessórios improvisados. O “leão” (D), tem umas pintas e passa através 
de um arco; Z (chimpanzé), dá saltos; F (apresentador) que faz a apresentação do 
“espectáculo de circo”. 
 
Obs.: Nota-se pouco à vontade, as crianças não sabem bem o que fazer, só com o estímulo e 
pistas que a educadora dá é que vão desempenhando esses papéis. 
 
 
? Biblioteca: (Actividades livres) está um grupo de três meninas (C, E, X): 
C – Eu sou a professora! 
As outras meninas concordam e começam a “escrever” nos livros, segundo as indicações da 
“professora”. 
 
? Desfile: Ensaio para o Carnaval 
 
 
24 Fevereiro: (10h – 13h)______________________________________________________ 




6 Março (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Roda: Exploração da lengalenga “Tenho uma mão pequenina”, depois da educadora dizer 
a lengalenga, a proposta é dizer e acompanhar com gestos, partindo para um jogo de 
movimento (utilizando em simultâneo expressão verbal e não verbal). Depois de fazer o jogo 
em grande grupo, as crianças executam-no duas a duas, explorando os gestos. A educadora 
faz o jogo com a menina invisual que sorri e deixa-se conduzir; e depois explora o conteúdo 
da lengalenga: dizer adeus, chiu…), acrescentando que: “Podemos falar com as nossas 
mãos!”. 
Faz a proposta de “falar com as mãos”, exprimindo emoções/sentimentos. Solicita ao Z para 
começar e “fazer de conta que está zangado”, mas ele não responde. A educadora simplifica o 
jogo e reintera a proposta de realização gestual de acções ou actividades, sugerindo: “o que 
podemos fazer com as mãos?”. Algumas crianças atribuem significados a essa gestualidade, 
por exemplo, o Z faz gestos com as mãos e diz que é ginástica. O D executa e nomeia o gesto 
de “serrar”, a C o gesto “medo”. 
 
Obs.: Na realização deste jogo, foi mais fácil para as crianças concretizar melhor “acções”, 




? Casinha das Bonecas: A, B, C, H 
A C dirige-se à A, que estava na cozinha:  
C – Já podes ir tomar banho!  
(A A vai para o quarto e faz de conta que toma banho). 
Depois, resolvem fazer um “piquenique”, estendem a toalha da mesa no chão, mas não se 
entendem na melhor de organizar o “piquenique” e dispor os materiais necessários e afinal 
vão comer na mesa. De seguida, dividem tarefas: A e C, na cozinha, “cozinham”; depois a A 
também “passa a ferro”. A B fica no quarto e trata dos bebés. 
B – Já acordou! 
H – Ela (“bebé”) vai ser a menina das alianças! 
B – Veste este vestidinho! (Veste a “bebé” e depois penteia-a). Passados momentos 
acrescenta: 
B – Vamos de autocarro!  
Antes pega no telefone e fala com um interlocutor imaginário, dizendo:  
B – Já vamos! (Entretanto, ainda brinca com a televisão, que é apenas a armação de uma 
TV). 
H – (dirigindo-se a A) Queremos ir ao casamento! Põe o bebé no carrinho! 
A B aconchega o “bebé” e diz:   
B – Deixa pôr a almofadinha. 
Entretanto, sai a C e entra o F. A A “trabalha” muito, já preparou “refeições”, “lavou a 
loiça”, varreu o chão. O F, depois de telefonar, ajuda a arrumar a cozinha. 
HORA DE ARRUMAR!  
 
Obs.: E decorrente deste imperativo da organização das tarefas do Jardim de Infância, 
porque se aproxima a hora do almoço, as crianças resolvem a situação, dizendo que o 
casamento fica para amanhã. 
 
 
7 Março (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Roda: Exploração da história “O Meu Avô”, escolhido pelas crianças (a educadora tinha 
dois livros, “O Meu Pai” e “O Meu Avô”, sendo este objecto de escolha por parte das 
crianças). 
E1 – Gostavam de estar dentro da história? 
Crianças – Sim!    
E1 – Se estivessem dentro da história o que faziam? 
Crianças – Como o menino! 
 
 
8 Março (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Biblioteca: C,  R, X 
As três meninas “leêm” livros, e simultaneamente brincam ao faz de conta.  
A X diz: 
– É a minha amiga. (A E, que estava fora, simula que bate à porta, por detrás da estante dos 
livros).  
Entra e vêem livros, e entretanto só fica a X.  
 





Biblioteca: I, X 
Entretanto, entra a I que depois de pegar em alguns livros diz: 
I – Vou para a escola!  
X – Foste à ginástica? 
I – Não! 
X – Porquê? 
I – Se queres saber, hoje a professora não foi. 
X – Tinhas-me chamado que eu ia. 
Entra a H (que se vai inteirando do tema da brincadeira) e diz: 
H  – Eu sou bebé!  
I – Pronto, tá bem! Filhinha, filhinha. 
Acabam por dispersar e mudam de local; mais uma vez, fica só a X que vê livros, uns atrás 
dos outros.   
 
Obs. A X não parece muito satisfeita, e o facto de ver os livros uns a seguir aos outros, 
talvez funcione como um escape para compensar a pouca continuidade das suas propostas.  
 
? Casinha das Bonecas: C, I, H, T 
A C e a I estão na cozinha e dizem:  
– Vamos fazer um piquenique! (Estendem a toalha no chão, os pratos em cima dos bancos; 
preparam a “comida”) 
H e T vão para o quarto, vestem as bonecas; a T atende o telefone e diz que é para a H, esta 
diz: 
H – Tá bem! Já vamos! 
Saem cada uma com um bebé e vão a um “casamento”.  
Entretanto, a I vem ter comigo, trazendo um tacho na mão, e pergunta-me: 
– Queres 1 bocadinho de bolo de chocolate? (Eu entro na brincadeira e digo que sim, ela 
serve-me bolo num prato pequeno; eu digo que está muito bom!) 
A X (que não está na Casinha) vem também junto de mim e pergunta-me: 
X – Que estás a comer? (respondo-lhe que é bolo de chocolate, ela pede “um pedaço” à 
Inês). 
X – Dá-me um bocadinho!  
A I dá-lhe o “bolo” num pratinho. Passados alguns momentos, a X vem de novo ter comigo e 
diz: 
X – Tens os dentes cheios de chocolate! 
Eu – Ai tenho!? Já os vou lavar! Ah, e tu tens uma pinta no nariz. (Ela esfrega o nariz e ri-
se). A H também me traz bolo de chocolate. 
HORA DE ARRUMAR!  
 
Obs.: É interessante observar que, depois de uma criança se dirigir a mim, as outras 
crianças, por imitação ou, como que incentivadas, lhe seguem os passos e acabam por ter a 
mesma atitude, alargando o seu campo de interacção e comunicação. 
 
 
9 Março (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Casinha das Bonecas: A, B, D, X 
A A dirige-se ao D: 
– Rafael (nome imaginário), agora vais para o quarto, limpar tudo! (Ele tinha “feito um 
grafiti na parede”). O pai já vem aí, vais ver! Eu não faço nada, é o teu pai! 
B – O pai vem aí, vem! 
 8 
A A põe a mesa.  
X – Vou fazer um bolo! (Com o rolo, simula que espalha a “massa” para o “bolo”). 
A A vai ao quarto e “atende o telefone” e dirige-se para a B: 
– Ó Isabel (nome imaginário), eu não sei quem é este miúdo, anda sempre a telefonar! O pai 
já vem aí, já vem aí!  
Entretanto a X saiu, não por iniciativa própria, mas por ordem da auxiliar (para pintar um 
trabalho para o Dia Pai) e entra a H. A H vai para a cozinha, e depois vem ter comigo, 
trazendo-me um prato de “sopa”, que eu aceito. O D segue-lhe os passos e vem também com 
uma laranja para mim, a A traz-me “chá”. Participo na refeição, pois a A convida-me a 
“comer massa com feijão”. Depois pergunta-me o que quero para sobremesa, pois há “bolo 
com morango” e outro “com maçã”, escolho este. Eu disse que estava muito bom e a H diz: 
H – Fui eu que fiz o bolo!  
Entretanto o D sai e entra de novo a X, que estava a rondar a casinha já há um certo tempo 
(com uma carinha!!!).  
A A vai buscar um bébé ao quarto e leva-o para a cozinha e dirige-se a mim:  
A –  É o meu bebé e chama-se Fábio!  
(Eu comento que é muito bonito e simpático e a A sorri).   
A – O pai tá na sala a ver o futebol. Meninas tá quase na hora de ir para a cama! (Refere-se à 
H e à X) 
HORA ARRUMAR! 
 
Notas.: Mais uma vez, a A no papel forte de “mãe”, a transposição da autoridade para o 
“pai” e a transposição da realidade de casa dela, porque a irmã dela lhe falou em graffitis.  
 
Obs.: É interessante observar que mais uma vez, as crianças, por imitação ou, como que 
incentivadas por uma primeira que toma a iniciativa, lhe seguem os passos e acabam por ter a 




10 Março (10h – 12h)_________________________________________________________ 
 
? Visita à horta 
 
 
13 Março (10h – 12h)_____________________________________________________  
? História: “O Meu Pai” (o pai invisível para os outros meninos, mas visível para o 
menino). Exploração da história, dos pensamentos e valores que encerra; “o pai do menino 
estava longe, e ele tinha saudades e a estratégia foi imaginar que falava e passeava com o pai. 
Quando os outros não acreditaram, refugia-se na casinha dos segredos e depois de alguns 
meninos o chamarem, apareceu 1 menina que o compreendeu, sentando-se ao seu lado em 
silêncio.”  
Poema do “Pai”: sugestão da Educadora: inventar gestos para este poema (Expressão não 
verbal: movimento, gestos). 
 
? Casinha das Bonecas: F, H, X, Z 
Na cozinha, F passa a ferro a toalha e põe-a na mesa. 
F – Eu sou o filho da mãe! (que é a H) 
 9 
O Z está no quarto e brinca com o secador; o F altera o seu papel, diz que afinal é o “pai”, 
limpa o armário da cozinha (vira um frasco para o pano, fingindo que é produto para limpar 
o pó). A H “passa a ferro” a toalha e diz: 
– Pronto, já passei! (Coloca-a na mesa).  
Depois de uma breve discussão entre o F e o Z sobre a posse da vassoura, o F cede e resolve 
ir “descascar” cenouras e diz:  
F – Vou fazer sopa! (Continuou a descascar, e a pôr pimento, milho…).  
Sentam-se à mesa para comer. A “mãe” H vem ter comigo e pergunta-me: 
H – O que é que queres comer? Há sopa, queres?   
Eu – Sim, também posso almoçar? (Respondem todos que sim). 
X – E para a sobremesa temos bolo de chocolate! 
H – Vou partir (o “bolo”)! 
X – Também, há bolo de morango! (E traz-me um prato com “bolo de morango”). Depois 
vem o “café”, e o F diz-me: 
F – Volte sempre! Volte sempre! (A X repete o mesmo e ri-se).  
Também o Z, provavelmente querendo ser simpático ou por imitação dos outros, traz-me 




14 Março (10h – 12h)_________________________________________________________ 
? História: “Os Pais de Lara separam-se”. Exploração da história, na qual a Lara inventa 
com os fantoches, a história do rei e da rainha e de dois castelos.  
 
Obs.: Existem situações similares (cinco ou seis casos) na sala. Todas as crianças dizem que 
queriam os pais juntos e só “um castelo”. Apenas o F disse que preferia ter dois castelos.  
 
? Canção: “O Pai”. Audição em Cd e posteriormente as crianças repetem. A educadora 
estimula a exploração de valores como a amizade e o amor. 
 
 
15 Março (10h – 12h)_________________________________________________________ 
?Confecção de Postais do “Dia do Pai”. Os pensamentos de cada criança sobre o pai, já se 
encontram afixados no painel. 
 
 
? Casinha das Bonecas: H, I, R, S.  
A I deita-se na cama. A R que está na cozinha diz: 
R – Hora de comer! Hora de comer! (Bate palmas e vai ao quarto chamar I e S).  
Sentam-se à mesa e “comem”, mas A I não vem para a mesa. A S senta-se à mesa e dá de 
comer ao “bebé”, depois vai para o quarto e diz para o “bebé”: 
S – Vamos tomar banho. (Simula ela própria que o choro do “bebé”). – Então não queres 
tomar uma banhoca? 
Na cozinha, a R e a H arrumam a loiça. Depois fazem “comida” de novo. A S e a I dão banho 
aos “bebés”, “secam-lhes o cabelo e perfumam-nos”. A R chama novamente: 
R – Hora de comer, meninas! (Mas não dá para repetir porque é hora do lanche) 
HORA ARRUMAR! 
 
Depois do LANCHE: 
? Casinha das Bonecas: D, I, P, X 
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O P dirigindo-se à I: 
P – Tu és a mãe! 
I (para a X) – Olha, eu já sou mãe! [salvaguardando o seu papel, o que significava que a X 
já não podia ser] 
O P é o “bebé” e  está no quarto. O D vai ter com ele e dá-lhe uma banana:  
D – Bebé, toma, bebé! 
O P (“bebé”) tem uma chupeta e deita-se na cama e diz:   
P – Mamã, mamã, cobe! (Imita a linguagem de um bebé, pedindo à “mãe” para o cobrir com 
as roupas da cama e simula que chora). 
I – O que foi, filho? 
P – Eh, eh, eh…, tenho fome, tenho fome! 
O D leva-lhe comida num prato. O “bebé” depois de gatinhar até à cozinha, volta para o 
quarto, deita-se na cama e pergunta: 
P – Como é que eu me chamava? (sai da personagem). 
O D imita o som do telefone: “trim-trim” e atende o telefone, mas fala muito baixo. 
Entretanto, na cozinha a X prepara a “refeição” e põe a mesa:  
– São horas de comer! Venham! Ó I, então!? (A I demora no quarto) 
Sentam-se à mesa, “comem” e despacham-se. 
D – Já são horas de dormir! 
Deitam-se no chão do quarto e preparam-se para “dormir”;“dormem” e “acordam”; o D 
junta-se à X na cozinha para preparem comida, e chama: 
D – Horas de comer! Horas de comer! (Só ele e a X se sentam à mesa). 
 Depois de comer, ele deita os pratos ao chão, a X repreende-o e diz-lhe que isso não se faz. 
Entretanto, vem a I e diz-lhe: 
I – Ó irmão, porque é que tás a portar mal? Deitaste ao chão porquê???  





4 Abril (10h – 12h)___________________________________________________________ 
? Casinha das Bonecas: I, L, P, V, Y 
Houve alguma confusão, O Y estava muito irrequieto e não ouvia o que o P lhe dizia; então, 
o P amuou e disse que já não brincava, queixando-se que não conseguiu desempenhar o seu 
papel de “pai” como queria. As crianças acabaram por dispersar. 
 
 
18 Abril (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? História: “Elefante” 
A educadora promove a exploração da história. 
 
Nota: Após a realização desta actividade várias crianças pedem para ir para a casinha das 
bonecas, mas a auxiliar diz que “está fechada para obras”, ou seja, porque estava cheia de 
painéis e materiais. 
 
 
? Biblioteca: C, V, X  
A C pega num livro “Sebastião” e conta a história às outras duas meninas. 
Depois brincam “às mães e aos filhos”. C diz para a V: 
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C – Olha o cocó que ele fez! (O “filho” é a X que está deitada nas almofadas da biblioteca 
de pernas para o ar, como um bebé quando se muda a fralda) 
V – Põe-lhe a fralda! (Improvisam uma fralda). 
 Depois a X deita-se e a C aconchega-a. 
 
Obs.: Quando não têm o contexto apropriado e, onde normalmente, decorrem este tipo de 
situações (que seria a casinha das bonecas), as crianças apropriam-se de outros espaços 
(como foi este caso na biblioteca) para dar aso à imaginação e viver situações que costuma 
fazer de conta na casinha das bonecas. 
 
 
19 Abril (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Casinha das Bonecas: C, E, R, Z 
A E é a “mãe” do Z que só faz diabruras. Então a R comenta com a C: 
R – Ela não parece mãe! Não lhe diz nada!!! (Porque não o repreende) 
Passados momentos, R, depois de preparar a comida põe a mesa com ajuda da C e chama as 
outras crianças para a mesa: 
– Já está pronta a comida! Venham! 
Juntam-se todos à mesa e “comem”. A R diz para outra “mãe” (E): 
– Leva o teu filho (Z), leva para o quarto! (Acompanha com o gesto da mão, sacudindo-a) 
(Porque ele é muito irrequieto) 
No quarto, o Z fala ao telefone, depois tenta pôr uma gravata. A “mãe” dele (E) fala ao 
telefone com a “mãe” R. O Z atira, sem querer, com o painel da parede e com os fantoches, 
mas (por ordem da auxiliar) tem que sair da casinha.  
A R por sugestão da Educadora leva a G (menina invisual) para a casinha. Ela gosta muito e 
segura as bonecas que lhe dão as outras meninas, quer continuar a pegar nelas, sentada na 
cama. A R explica-lhe as diferentes partes do corpo da boneca e ajuda-a a explorar esse 
exercício. Depois mostra-lhe a banheira, a G visivelmente satisfeita e a sorrir diz: 
– Banheira para lavar as mãos! 




20 Abril (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Biblioteca: C, S, X 
Conversam sobre os livros, mas entretanto a X teve que ir embora mais cedo, porque a mãe 
veio buscá-la. Então, C e S questionam-se sobre quem vai contar uma história. A S decidiu-se 
e pegou no livro: “Números” e contou a história à amiga. 
 
 
21 Abril (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Biblioteca da Escola 
 
? Jogo de Movimento, na sala, como estratégia para trabalhar as formas (quadrado, 
triângulo, círculo). A educadora propõe sequências, batimentos rítmicos e movimentos 
associados a cada uma das formas. Depois ritmo e musicalidade no modo de pronunciar o 




Nota: Participei neste jogo, dançando com a G (menina invisual) que balançava o corpo e 
sorria, com ar de satisfação.  
 
 
26 Abril (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? História: “Pais Separados”. A educadora estimula a exploração da história e as crianças 
vão dizendo o desenrolar da história, com a orientação e o estímulo da educadora, que propõe 
de seguida a um pequeno jogo dramático dessa mesma história.  
A I é a “mãe”, Q o “filho”, e a proposta é imaginar que vão para a escola de “carro” 
(cadeiras), mas falaram pouco, houve mais expressão não-verbal, através de alguns gestos. 
Depois foi a vez da X como “mãe”, e do D como “filho”, mas também se registou pouca 
expressão verbal. Talvez falta de concentração. 
     
 
27 Abril (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Canto dos Jogos: D, P, Q  
Com um jogo de encaixes, estes meninos simulam um jogo de luta. Com as peças desse jogo 
fazem diferentes adereços: P (um cinto), D (uma bracelete no antebraço), Q (um tubo na 
mão). Posteriormente entra também o V que faz uma grande torre feita com as peças. 
 
? Roda: Poema “O Girassol”, depois de o dizer e explorar, a educadora propõe uma 
pequena dramatização. Há voluntários para desempenhar alguns papéis: P “girassol”, C 
“perdiz”, R “passarinho”, D “grilo”, S “abelha”. O P e o D destabilizam e são substituídos. A 
educadora também desempenha um papel, é a “tarde”.  
Obs.: Predomina a expressão não verbal. 
 
 
2 Maio (10h – 12h)___________________________________________________________ 
? Preparação para o “Dia da Mãe”, começando a realização de trabalhos alusivos a esse dia. 
? Ensaio da canção sobre a “Mãe” 
? Jogo de Movimento com esta canção em CD: a educadora propõe que todos se espalhem 
pela sala, mas como as crianças se dispersam, a educadora reorganiza o jogo num espaço 
mais circunscrito (em cima da manta) os mais altos atrás e os outros à frente, e com a sua 
orientação verifica-se melhor resposta das crianças que se movimentaram mais. 
Obs.: No início, a maior parte das crianças movimenta-se pouco, não parecem muito 
concentradas, depois da mudança de estratégia o jogo resulta muito melhor. 
 
? Poema “Mãe”, que fala do “mundo para te dar”, a educadora faz a exploração do poema: 
E1 – O que é o mundo? 
Crianças – É Portugal! 
E1 – Quais os países que conhecem? 
D – A Serra da Estrela! 
Q – A França! 
F – É a Holanda!*  
I – Angola!*  
 





3 Maio (10h – 12h)___________________________________________________________ 
? Diálogo sobre os preparativos para o “Dia da Mãe”: pintura de meninos (cada criança 
desenhou-se a si própria) para colocar no painel da “Mãe”. E continuam a realizar outros 




4 Maio (10h – 12h)___________________________________________________________ 
? Como se aproximava o dia em que as mães das crianças vinham à escola para uma festa, a 
educadora propõe uma Simulação desse dia, sugerindo à S que seja a “mãe”, ela aceita: a S 
sai da sala, passados alguns instantes entra de novo já no seu papel de “Mãe”. Vem para a 
roda e senta-se numa cadeira. As restantes crianças são as “filhas” podem dizer e perguntar 
coisas à “mãe”. 
L – Tás muito bonita, mãe! 
“Mãe” – Muito obrigada, filha!  
L – Onde trabalhas, mãe? 
“Mãe” – Na faculdade, aqui perto da escola! 
L – És mais bonita que o sol! 
Q – Ó mãe, as nossas coisas que estivemos a fazer para o dia da mãe, gostas? 
“Mãe” – Gosto muito! 
E1 – Quando estavas grávida tinhas muito trabalho? 
“Mãe” – (Não responde individualmente à educadora, mas dá uma resposta colectiva) 
Quando vocês eram bebés ainda davam menos trabalho, agora que estão a crescer dão mais 
trabalho! 
“Mãe” – Eu trabalho para dar de comer aos meus filhinhos, para eles se alimentarem bem! 
I – Tens fitas? (no cabelo) 
“Mãe” – Às vezes, eu não uso nada no cabelo, sabias?! 
Q – Oh mãe, eu bebia o leite todo, ou bebia meio? 
“Mãe” – Bebias todo. 
D – Nós costumávamos ir ao jardim? 
“Mãe” – Sim! 
Z – Nós íamos à praia? 
“Mãe” – Sim! 
H – Tu empurravas rápido ou devagar? (o baloiço) 
“Mãe” – Quando eras pequena, empurrava devagar, porque eras pequena. 
A – Eu gosto que me contes uma história, ao ir para a cama. 
“Mãe” – (sorri) 
F – Íamos para a neve? 
“Mãe” – Não, porque a neve podia se transformar em água e vocês não sabiam nadar. (mais 
uma vez, dá uma resposta colectiva) 
T – Ó mãe, és muito linda! 
“Mãe” – Os meus filhinhos também! 
Depois as crianças dizem o poema da “Mãe”, seguido da canção. Finalmente, cada criança 
faz de conta que dá a “prenda” “mãe”, e dá-lhe um beijinho. 
Obs.: Nesta actividade, predomina a expressão verbal.  
 
 
? Teatrinho com um Fantoche em tecido (uma flor - girassol) e figuras em papel colorido: 
A educadora propõe esta actividade e combinam as personagens. S “girassol”, C “abelha”, B 
“joaninha”, T “passarinho”, L “lua”. Cada um dos bichinhos anda à volta do “girassol”, 
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dizendo a lenga-lenga: “girassol, girassol, põe as pestanas ao sol!”; a “lua”, parada, diz: 




11 Maio (10h – 12h)______________________________________________________ 
? História: “Maria dos Olhos Grandes e do Zé Pimpão”; exploração da mesma, que fala do 
mundo “diferente” do Zé, pois os seus brinquedos eram pedrinhas. A educadora pergunta:  
E1 – Qual será o final da história? 
P – O Zé Pimpão vai viver para casa da Maria. 
I – Têm que lhe dar roupa. 
Outras crianças disseram que as pessoas tinham que lhe dar comida e brinquedos. O D 




12 Maio (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Biblioteca da escola 
? Casinha das Bonecas: A, I, R, Z 
 A R é a “mãe” e cozinha, a A atende o telefone, e o Z varre. Enquanto a R e I foram 
acompanhar a G à casa de banho e ajudá-la (a pedido de uma auxiliar), a A “entrega-se” da 
cozinha e diz para o Q (que entretanto tinha entrado, porque o Z saiu por ordem da 
auxiliar). 
A – Não gosto disto, não gosto daquilo!!! Tem que comer! (fez aqui uma transposição para o 
papel de “mãe” e concerteza se referia aos “filhos” que não querem comer”). 
A R e a I regressam, a “mãe” R prepara a refeição e põe a mesa com ajuda da I. Vêm todos 
para a mesa, a “mãe” recomenda: 
R – Devagar, comam devagar!  
Q – Já tá! 
I – Eu lavo a loiça! (Ela e a R arrumam a cozinha). 
A A começa a “passar a ferro”. No quarto, a  I segura num “bebé” e o Q quer dar-lhe banho, 
mas a R “mãe” vem e manda todos para a cama.  
I – Ela (A) tem que tomar o remédio! (vira um frasco para uma colher e dá-lho). 
 Depois deitam-se no chão para “dormir”. O Q vem e pergunta-lhes se o avental é delas; 
levantam-se e começam nova azáfama na casa toda.  
O Q dá banho ao bebé com ajuda da T (que entretanto se tinha ‘infiltrado’ na casinha), põem 
“champô”, “gel” (frascos vazios) e depois secam-lhe o cabelo com o secador. A “mãe” faz de 
novo comida com ajuda da I que tem o cesto das “compras” junto dela. A A “passa a ferro” e 
depois varre. A “mãe” chama novamente para a mesa. O Q pega na panela e diz: 
Q – Eu ponho os rissóis, eu ponho! (A “mãe” quer-lhe tirar a panela, gera-se um pequeno 
conflito, mas a “mãe” acaba por ceder).  
Fazem nova arrumação da cozinha. De seguida, a “mãe” pega no “bebé” ao colo, e o Q diz:  
Q – Vamos de carro! (Providenciam um carro com os bancos na cozinha e todos se sentam; 
o Pedro conduz e imita o som: “van-van-annnnnn….” e estaciona) – Chegamos! (Todos se 
levantam). 
De seguida, nova azáfama de “trabalho doméstico”. Entretanto, o Q decide ser cozinheiro, a 
A ajuda-o a pôr o avental e a I “passa a ferro”.  
HORA ARRUMAR! 
Obs.: A noção temporal é transposta, de repente da “noite”, se faz “dia”, e a duração de 
cada tarefa é rápida. 
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15 Maio (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Trabalho com os nomes de cada criança (cada uma tem o seu nome impresso numa tira de 
papel em letras imprensa); cada uma procura “escrever”/colocar o seu nome no quadro 
magnético, mas em letras minúsculas (letras de plástico). 
- Formação de conjuntos com o nº de letras de cada nome. 
 
? Casinha das Bonecas: H, T, Y, X  
T – Eu é que sou a “mãe”! Vou dar banho ao bebé.  
O Y vê e quer imitar, repetindo:  
Y – Vou dar banho! 
T veste o bebé e o Y “fala ao telefone”. Na cozinha, X corta os legumes e “cozinha”; a H põe 
a mesa e chama pela mãe:  
H – Oh mãe, vamos comer! 
A “mãe” (T) acaba de vestir o bebé e coloca-o na cama: 
T – Ele vai dormir! 
A H e a X “comem”. Depois a H vai para o quarto e tira o “bebé” da cama e deita-se ela. A T 
entra no jogo dela e diz-lhe: 
T – Tá bem, fica aí. A mãe tá qui, tá a passar a ferro! (T fez a transferência e projecção do 
seu papel de “mãe” para a “filha” H, parece que preferiu esta ao “bebé”- boneca). 
Depois a “mãe” vai para o quarto e fala baixinho ao telefone. H levanta-se e faz a cama. O Y 
varre a casa e a X sai antes da arrumação final (a mãe vem buscá-la mais cedo para ir 
almoçar a casa). 
HORA ARRUMAR! 
 
? Sensibilização para a Casinha dos Segredos2: a educadora e as crianças tinham 




16 Maio (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Jogo de movimento: através da música “Andorinha” (Madredeus), a educadora propõe 
um trabalho corporal de exploração de movimentos. 
 
Obs.: As crianças pareciam mais à vontade, soltando-se mais nesta actividade de expressão 
corporal. 
 
? Lengalenga: “Passarinho”, a proposta é repetir a lengalenga, só com linguagem verbal, e 
depois só com gestos (linguagem não verbal). 
 
? Casinha das Bonecas: C, I, T, Z 
I – Eu sou a mãe! 
Z (“ao telefone”) – Tá, mãe! Onde tu tás? Tou aqui à tua espera! (no quarto). 
A “mãe” vai ao quarto e depois diz que vai fazer a comida. 
C – Oh mãe, mãe, o bebé não quer comer! (A “mãe” vai ao quarto e ajuda a dar de comer 
ao bebé). 
C – Mãe, o bebé vomitou. (A “mãe” leva o bebé para a cozinha). 
                                                 
2 É uma casa feita com uma caixa enorme de cartão pela educadora, as crianças e as auxiliares, que se destina a 
ser um espaço de silêncio e de reflexão, na qual as crianças podem entrar e pensar em diferentes tarefas, por 
exemplo teatro de fantoches.   
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I – Vou-lhe dar esta papinha! (Depois vai para o quarto e senta-se com ele na cama) – Se 
vomitar, leva! (pausa) – Não vomita!!! (A C ajuda a tratar do “bebé”). 
Entretanto na cozinha, o Z dá de comer a outro “bebé”; A T também vem com outro “bebé” e 
dá-lhe o biberão. 
A “mãe” continua a tratar do “bebé” que vomitou e está doente, mete-o na cama e dá-lhe um 
“remédio”. Entretanto “é de noite”, e continua a dar-lhe o remédio. E, de repente já é “dia” 
logo “de manhã”: 
I – Ah, já são 10h! (segura o relógio que está em cima da mesinha de cabeceira do quarto).  
Depois levanta o “bebé” e tira um lençol da cama para o enrolar e aconchegar bem; leva o 
“bebé” para a cozinha. O Z e a C fazem a cama. 
HORA ARRUMAR! 
 
? Biblioteca: R, S, X 
As três meninas vêem e exploram o livro: “Carochinha”, e então decidem fazer um teatro e 
combinam as personagens. A S é a “Carochinha” e debruça-se numa cadeira que será a 
“janela” da casa e canta: 
– Quem quer, quem quer, casar com a Carochinha? 
A R, segurando o livro “lê” o desenrolar da história e a X desempenham o papel de todos os 
animais que entram na história. Depois invertem os papéis, a S fica com a parte dos animais e 
a X é a “Carochinha” 
Obs.: Nesta improvisação feita pela iniciativa das crianças, para além da interacção 
estabelecida, estavam bem sincronizadas e elas próprias estabeleceram as regras e geriram 




19 Maio (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Teatro: “Carochinha e João Ratão”, numa versão ecológica, no Parque da Cidade A 
mensagem é mesmo essa, num apelo ao: reduzir, reutilizar, reciclar, sensibilizar para a 
protecção do meio ambiente.  
O cenário é uma casa de madeira feita por um senhor do parque, e as personagens feitas de 
rolhas e outros materiais de desperdício. Depois da apresentação, as dinamizadoras (Projecto 
sobre o Ambiente) lançam algumas questões sobre a acção do teatro que viram, realçando os 
aspectos pertinentes de acordo com esse mesmo projecto. Por exemplo, a “Carochinha” não 
quis casar com o “porco”, porque era sujo, nem com o “gato” porque brincava com o lixo, 





22 Maio (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Roda: Exploração das Diferenças através de uma Luva-FANTOCHE “Planeta do Mundo” 
que representa cinco meninos diferentes (Os meninos de todas as cores): o europeu, o 
africano, o asiático, o esquimó e o índio. Cada dedo da luva corresponde a cada um desses 
meninos.  
A educadora começa por dizer que tem uma surpresa e aparece a luva-fantoche fechada – “o 
mundo”; depois abre a luva e aparecem os meninos de todas “as cores”. Faz a exploração de 
algumas das características dos “meninos”, dizendo que eles são de terras diferentes e que são 
diferentes e dá o exemplo da X (menina indiana), referindo que ela nasceu em Portugal, mas 
os pais e os avós nasceram na Índia; e outros meninos que andam nesta escola têm a pele 
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mais escura, porque os pais são de África. E acrescenta que apesar desses “meninos” 
(fantoches) serem todos diferentes são amigos. 
A I segura e manuseia a luva-fantoche. 
 
? Início da Casinha dos Segredos: o primeiro menino a experimentar foi o D, que se sentou 
dentro da casinha e explorou a Luva-fantoche (que a educadora tinha, previamente, colocado 
nesta casinha). Passado algum tempo, ele pede à educadora os “animais pequenos que estão 
na janela” (que são fantoches de dedo). No final, disse que tinha inventado uma história com 
a luva-fantoche e os fantoches de dedo e que tinha uma surpresa para os meninos, mas que 
precisava de um menino para o ajudar a manipular os fantoches. A “surpresa” ficou para a 
tarde. 
Segundo informações da educadora, efectivamente à tarde, o D contou a sua história com a 




24 Maio: Tarde (14h)_________________________________________________________  
? Espectáculo de Dança (da Escola de Dança, a qual algumas crianças frequentam), no 




25 Maio (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Casinha das Bonecas: F, J, X, Z 
Z – Eu sou o filho! 
Mas ninguém se assume como “mãe”. X e J dizem que são a “Flor” e a “Rosa” (personagens 
de uma telenovela), por isso dançam e cantam as canções da novela, as quais, essencialmente 
a J, muito entusiasmada, parece conhecer bem. 
O F coloca o chapéu de “cozinheiro” e resolve fazer um bolo: bate bem a “massa” num tacho. 
O Z vem oferecer-me bolo (eu peço-lhe um garfo, ou uma colher para poder comê-lo). 
Depois o F também vem dar-me bolo que tinha posto a “cozer” no forno do fogão da cozinha. 
A J continua a fazer a coreografia da novela e cantarola: “direita/esquerda, para cima…”. O 
Z atrás dela ‘alinha’ e tenta acompanhar os passos.  
Entretanto, a J sai da casinha, por iniciativa própria (foi para os legos) e entra a C que vai 
para a cozinha dar de comer ao “bebé”. O F (na cozinha) e o Z (no quarto) entabulam uma 
conversa “ao telefone” sobre fazer um bolo de chocolate porque é muito bom; depois acabam 
por combinar ir “ver o jogo de futebol”.  
Z – Anda prá qui que já vai começar!  
O Z Chama o F para o quarto e sentam-se de frente para a “televisão” (armação de uma TV) 
e simula que liga o televisor com o “comando”. 
F – Vai ser cinco estrelas!  
Acomodam-se para “ver o jogo”. 
HORA ARRUMAR! 
 
? Casinha dos Segredos: Entretanto, duas crianças (S e B) tinham ido para este espaço e a 
educadora apelou para que falassem mais baixinho para que essas crianças pudessem pensar 
melhor! A S e a B estão nesta casinha e preparam uma história com os fantoches de madeira 
“meninos de todas as cores” (que a educadora tinha previamente colocado lá). As outras 
crianças depois de arrumarem, sentam-se virados para a casinha e esperam o início do teatro 
de fantoches.  
 18 
? Teatro de fantoches: A S começa a contar:  
– Era uma vez uma escola mágica, que tinha meninos de todas as cores! (disfarça a voz, 
falando com uma voz diferente)  
Vai apresentando os vários “meninos” (fantoches), que “tomam voz” (pela voz disfarçada da 
S). A história é bastante similar ao quotidiano das próprias crianças e da vida na escola, e 
acaba por ser um teatro interactivo, pois no decurso da história a S estabelece um diálogo 
com o público. A B limita-se a segurar os bonecos que não estão a “falar” e ajuda a S, dando-
lhe os “meninos” que vão entrando em cena. O “público” também vai questionado os 
“meninos”, por exemplo, à índia:  
– Tu não tens setas?  
“Menina-índia” (S) – Não, a mim ainda não me deram, ainda sou pequena! 
HORA DE ALMOÇAR! (lembra a auxiliar) 
Mas a S adapta o rumo da história à realidade escolar (é hora do almoço), e continua a fala 
das personagens: 
– Pronto, agora temos que ir para o comboio (fila), para ir almoçar. Adeus, até logo! 
 
 
29 Maio (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Casinha das Bonecas: C, L, R, T 
A R é a “mãe”; a L deita-se na cama e está “doente”. A “mãe” vai-lhe dar o “remédio” com 
uma colher e segura noutra mão uma chávena. 
A R (para a C) – Vai-me buscar outro copo! O verde. 
C – Já está, toma. 
A “mãe” deita o conteúdo do copo na chávena e com a colher dá de novo o “remédio” à 
“filha” “doente”. Entretanto, a T põe um avental e varre a casa. O telefone “toca”, a R atende 
(é o “pai”) e diz:  
R – Tá bem! É o pai! (Depois passa o telefone à L) 
L – Paiiiiiiiiiiii! Tá bem, tá bem! (Desliga) 
A “mãe” na cozinha prepara uma refeição, atarefada de volta de tachos e panelas. 
R – De caminho, vamos comer.  
Ela e a C põem a mesa. A “mãe” vai ao quarto chamar a T: 
R – Comer! 
E chama outra vez:  
R – Filha, comer!!!  
Sentam-se à mesa, a “mãe” de pé, serve da panela a comida para os pratos. Depois tiram a 
loiça da mesa. A T vai “tomar banho” no quarto; põe “champô”, esfrega o cabelo, depois o 
corpo. A “mãe” vai ao quarto e ajuda a L a levantar, pega nela ao colo e “vão a casa da avó”. 
 A C também quer ir. 
 C – Também vou! 
Mas a “mãe” não concorda e diz-lhe: 
R – Tens que lavar aquela loiça toda!  
Com a mesa e os bancos da cozinha simulam um carro, sentam-se e seguem viagem para 
“casa da avó”. Regressam e a “mãe” pega novamente a L ao colo, que “chora” porque a cama 
está desfeita. Voltam para a mesa e a “mãe” senta a L no seu colo. Entretanto, a T veste um 
vestido, sai ligeiramente (como se estivesse fora da casa) e “toca à campainha”, e como 
ninguém responde, diz: 
T – Então, ninguém vem à campainha?!! 
A “mãe” (R) “abre a porta”. Vão as duas para a cozinha; a L “chora” e a “mãe” diz-lhe: 
R – Vai pró quarto. Vai pró quarto!  
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A L obedece, mas brinca com a A (que andava a rondar no limiar a casinha das bonecas). A 
“mãe” diz-lhe: 
R – Filha!!! Vai prá cama! (Vai ao quarto para que a sua ordem se cumpra, levando um 
tacho na mão e continua a tarefa de mexer com uma colher).  
L – Já estou melhor!  
Vão as duas (L e R) para a cozinha, a L “descasca legumes”, e a “mãe” continua a mexer o 
tacho. 
HORA DE ARRUMAR!  
Nota: Enquanto arrumam, a T prolonga um pouco mais o jogo e continua a dar largas à sua 
imaginação, aproveitando os últimos momentos. Simula mais um “duche” rápido, “põe 
champô” e vem ter comigo: 
T – Ora cheira! (O cabelo) Cheira bem, não cheira? 
Eu respondo que sim: 
Eu – Lavaste o cabelo! 
T – Pois lavei, ali! (no quarto) 
A L também continua no “faz de conta”, põe o braço ao peito com a ajuda de uma gravata e 
também vem ter comigo: 
L – Olha, parti o braço! 
Eu – Como foi? 
L – Nas escadas!  




30 Maio (13:15h – 15:15h)_____________________________________________________ 
Sugerida e orientada pela educadora: 
? Teatro da “Carochinha”, com os de Fantoches de Dedo, na sala: Carochinha (S), Boi (X), 
Porco (B), Pato (F), Leão (P), Macaco (Z), João Ratão (H). A educadora dá algumas 
indicações quanto às entradas das personagens.  
O cenário: cada animal passa pela “Casinha dos segredos” (que faz parte do cenário, porque 
está no espaço onde decorre o teatro) e toca a sineta para depois se dirigirem ao biombo-
árvore onde se encontra a “Carochinha”, que depois de cantar: “Quem quer casar com a 
Carochinha?” e passarem todos os animais, chega a vez do “João Ratão” cair no caldeirão e 
ela fica muito triste: 
Carochinha – Ai, meu rico João Ratão!   
A “Carochinha” (S) interage com o “público”: 
Carochinha – Então, o que é que eu faço? O que é que vocês acham?  
Q – Tira-o com uma colher! 
Carochinha – Que boa ideia! Esse menino tem, uma boa memória! 
No final, a A comentou: 
A – Que lindo! 
Os actores vão para trás do biombo e vêm à frente, o P (que também representou) e dirige-se 
aos “actores”: 
P – Temos que fazer a vénia! 
  
Obs.: As crianças estavam bem organizadas, e notou-se bastante satisfação na realização 
desta actividade. Já usam o fantoche mais eficazmente, embora servindo-se do próprio corpo 
para expressar os movimentos e a linguagem, falas das personagens, tornaram o fantoche 
mais credível e mais comunicativo. A transposição da personagem para o próprio corpo é 




? Casinha das Bonecas: E, R, S, X 
A X marca um número no “telefone portátil”. 
R – Que é meninas? (E depois) Quem é a mãe? 
– Ninguém! (Respondem todas as outras meninas) 
A R segura um “bebé” ao colo e dá-lhe de “comer”.  
X – Eu não sou empregada nenhuma! (Uma das meninas mandou-lhe arrumar um frasco) 
Vão todas para o quarto, à volta da banheira e exploram os vários frascos vazios de “gel”, 
“perfume”, “champô”. 
S – Ah, este cheira tão bem! 
E – Ah, cheira bem, cheira bem! 
A R amua e diz que já não brinca, dirige-se à educadora e diz-lhe que a E lhe tirou um frasco; 
a educadora responde que não se zanguem e que resolvam as situações, o melhor é serem 
amigas. Depois a R regressa ao quarto e recomeça a brincadeira. Dão de “comer” aos 
“bebés”, e de seguida dão-lhes o “remédio” (supostamente estão “doentes”). 
R – (para a E) Toma a colher!   
S – Já não tá nada mijado! (Refere-se ao “bebé” que tem ao colo e tira-lhe a roupa, 
segurando o vestido apenas por uma pontinha!) 
A X lava a roupa na banheira. A R e a E andam às voltas com um vestido branco para a R 
vestir, mas discutem e não se estão a entender. 
S – (para a R) Qual é o teu bebé? (mas ela não lhe responde, porque a discussão com a E 
continua). 
Entretanto, a S tem uma hemorragia nasal e com a ajuda da educadora vai sentar-se numa 
cadeira para resolver o problema. 
Obs.: Na casinha, verifica-se uma alteração no ambiente de faz de conta, que esmorece um 
pouco, e as reacções ao pequeno incidente são diferentes. 
X – Ui, sangue!!! 
R – (De forma assertiva e com ar de: ‘qual é o problema?’) Eu já deitei, nunca deitaste?!!  
A E não comenta o incidente e continua a brincadeira:  
E – Já cheiraste este frasco? (Ninguém lhe responde). 
X – (continua preocupada) Coitada da Sara! Agora nunca mais para!  
Entretanto, retomam a brincadeira. 
R – Vou tomar banho! (Mas ela e a E continuam a não se entender com os frascos) 
X – Também tenho que fazer tudo eu! Vocês só tão a discutir! (Senta-se e não faz nada) 
E – Nós discutimos pra falarmos! (Como que a dar uma explicação) 
R – (para a E) Já posso guardar o champô?  
A R “toma banho, lava o cabelo e perfuma-se”. A E tem um “bebé” ao colo embrulhado num 
lençol, o qual subitamente a R quer “transformar numa “toalha” e tenta tirar-lho: 
R – Ai que eu estou com muito frio! Dá-me a toalha. Tou com frio! 
E – Espera, não. Espera! (A R “limpa-se a uma ponta da “toalha” e depois larga-a). 
A X está sentada na cama com a E, segura o telefone e depois o “bebé”. Como a S continua 
fora da casinha, entra a H, e a R entrosou-a imediatamente no faz de conta, atribuindo-lhe de 
imediato um grau de parentesco “irmã” e fazendo-a entrar no “mundo” que estavam a viver.  
R – (para a H) Ó irmã, viste a minha saia? 






1 Junho (10h – 12h)___________________________________________________________ 
? Dia Mundial da Criança: Ida à Biblioteca Almeida Garrett para participar numa 
actividade Hora do Conto.  





12 Junho (10h – 12h)__________________________________________________________ 
Sugerida e orientada pela educadora: 
? História: “O Soldadinho de Chumbo” 
A educadora mostra o livro sobre esta história, perguntando às crianças se a recordam e 
promove o diálogo, propondo inventar outro final para a mesma.  
E1. – Como é fim da história? 
F – Morreram os dois! 
A – Vitória, vitória, morreram os dois na história! 
Q – Foram para o céu! 
P – Quem morre vai p’ró o céu! 
S – A menina e o menino, no final depois de ar, viram as cinzas e viram o Soldadinho e a 
Bailarina e levaram-nos para o quarto deles e viveram muito felizes! 
B – Morreram, ficou só a flor da Bailarina! 
F – Quero que acabe como a S disse! 
A maior parte das crianças manifesta-se de acordo com esta opinião do F, desejando também 
esse final para a história. 
E1 – Nesta história não acaba nem de uma forma nem de outra. No meio das cinzas, os 
meninos encontraram o coração do “Soldadinho” e a flor da “bailarina”, e assim, 
transformados viveram felizes para sempre! Os meninos desta história, logo descobriram que 
eram eles. 
 
? Casinha das Bonecas: J, C, R, X 
A J varre, depois coloca um avental e um chapéu de cozinheiro e começa a cantarolar e a rir-
se. A R está sentada na cama com um “bebé” ao colo e dá-lhe de “comer”. A X põe “creme” 
no rosto. Depois a R vai para a cozinha e dirigindo-se à X: 
R – Oh filha, toma o frasco! 
A X vai para o quarto e leva o frasco. Entretanto, a J propõe novas personagens à X e para si 
própria: 
J – Eu sou a Floribela! 
X – Eu sou a Rosa! 
A J faz a coreografia e dirige-se a mim, chamando-me a atenção para o que está a fazer: 
J – Olha, como eu danço! 
Depois da minha aprovação, a J continua os seus passos de dança: 
J – P’rá frente, p’ra trás, direita, esquerda, u-u-u… 
As outras meninas vão para a cozinha, a X desistiu das danças e começou a “cozinhar”, 
mexendo o tacho com uma colher e dirige-se à C: 
X – Queres ser tu a Rosa? (E explica-lhe o que tem que dizer: “tu vinhas e dizes: Oh, Flor, 
queres vir?”. Ela própria assume-se como “Flor”, e continua) – Ora faz, anda! (Vão para o 
quarto) 
Entretanto, a J tinha saído, por iniciativa própria, para ir fazer um desenho e a R passados 
alguns momentos segue-lhe os passos. 
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Nota: Como as crianças gostam muito de ir para a casinha das bonecas e não costumam sair, 
por iniciativa própria, perguntei-lhes porque tinham saído e as respostas diferiram: 
J – Apeteceu-me fazer um desenho! 
R – Porque não queria brincar aquilo! 
HORA DE ARRUMAR! 
 
 
20 Junho (10h – 12h)__________________________________________________________ 
? Diálogo sobre os Poemas 
A educadora tinha sugerido, em dias anteriores, que as crianças trouxessem um poema 
inventado por elas ou com a ajuda dos pais. E uma das estratégias que utilizou para estimular 
esta actividade, foi falar num “duende” (imaginação e criatividade) que poderia ajudar cada 
criança a concretizar essa tarefa. Hoje, o D trouxe um poema. 
E1. – O D já trouxe um poema, não esteve à espera do “duende”. Quem te ajudou? 
D – Foi a mãe! 
A educadora leu o poema do D: “Passarinho”. A C também trouxe um poema que fala do sol, 




30 Junho (10h – 12:30h)_______________________________________________________ 
? Festa de Final de Ano  

















































































5. Casinha dos Segredos 
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? - Casinha das Bonecas 
.  - Teatro na escola 
E - Expressão corporal através da música 
? – Mímica 
? – Jogo Dramático 
	  - Biblioteca 
☺ - Teatro de fantoches 
 - Exploração de história 
? ? - Música 
 - Lengalenga 
? - Diálogo 
* - Ensaio para o Carnaval 

























































































































4 (H, I, R, 
X) 
______ 

























      LEGENDA: 
 
     ? - Casinha das Bonecas 
    ☺ - Teatro na escola 
     E - Expressão corporal através da música/poema 
    ? - Mímica 
     	  - Biblioteca 
     . - Teatro de fantoches 
     - Exploração de história 
    ? ? - Música 
      - Lengalenga 















































































4 (C, E, 
G, R) 
 


























   







    
 
 
     LEGENDA: 
 
   ? - Casinha das Bonecas 
   E - Expressão corporal através da música 
   	  - Biblioteca 
   - Exploração de história 
  ? ? - Música 
    - Lengalenga 
   ? – Diálogo 
  ? – Jogo Dramático 































































































































































? - Casinha das Bonecas 
☺ - Teatro de fantoches 
? – Jogo Dramático 
E - Expressão corporal através da música 
	  - Biblioteca 
. - Teatro de fantoches 
 - Exploração de história 
? ? - Música 
 - Lengalenga 






































































Todos   
 
 
Obs.: Uma menina, a J, 
veio logo ter comigo, 
acomodando-se no meu 
colo e abraçando-se a mim.  
- Conhecimento do grupo de crianças 
das auxiliares, a educadora apresentou-me 
ao grupo.  
- Demonstração de alguns passos de ballet 
que alguns crianças frequentam (6ª feira). 
Algumas foram mais receptivas, como por 
ex. a J que dançou efusivamente, outras 








Duas meninas (J, R) e um 
menino (Z) 
 
Jogo Simbólico: Atribuição de papéis 
“mãe” e “filhos”.  
Obs.: A definição de papéis é negociada; 
R que deseja ser a “mãe” questiona se a 








Diálogo de grande grupo sobre o Teatro: 








Dois meninos (P, F) e três 
meninas (C, B, A) 
Teatro de Fantoches de Dedo, na sala: 
um grupo de cada vez. Um grupo de 
crianças inventou uma história, uma 







Duas meninas (J, H) 
 









Três meninas (A, L, X) 
Jogo Simbólico: Definição de papéis 
“mãe”, “filha”, “amiga”; vivência de 











Jogo dramático: baseado em 
personagens do livro: “O circo”, para 
representar. Um grupo: J (cavalo-
bailarino), D (leão), T (leoa), L e X 






Quatro meninas (A, B, C, 
H) 
 
Jogo Simbólico: Vivência de situações 







Quatro meninas (C, I, R, X) 
Jogo Simbólico: Vivência de situações 
familiares (ida à ginástica); “leitura” de 







Quatro meninas C, I, H, T) 
 
Jogo Simbólico: Vivência de situações 












Jogo Simbólico: A I envolve-me no jogo 
e oferece-me bolo de chocolate que eu 
aceito, a X que não está na casinha 
também quer e pede à I. A X diz-me que 






Três meninas (A, H, R, X); 
um menino (D) 
Jogo Simbólico: Atribuição de papéis 


























“- Rafael, agora vais para o quarto, limpar 
tudo! O pai já vem aí, vais ver! Eu não 
faço nada, é o teu pai!” (O “Rafael” “fez 
um  grafite na parede”). 
A H integra-me na “refeição”, trazendo-










Dois meninos (F, Z) 
E duas meninas (H, X) 
Jogo Simbólico: Atribuição de papéis 
“mãe”, “filhos”, “pai” 
A H integra-me na “refeição”, 
perguntando-me o que quero “comer”; o 









Quatro meninas (H, I, R, S)  
 
 
Jogo Simbólico: Vivência de situações 










Duas meninas (I, X) dois 
meninos (D, P) 
 
 
Jogo Simbólico: Definição de papéis 
(Mãe, pai, bebés; vivência de situações 











O “bebé” (P) gatinha e vai para o quarto, 
deita-se na cama e pergunta à “mãe": 










Duas meninas (I, L), dois 
meninos (P, V, Y) 
 
 
Jogo Simbólico: Definição de papéis 
(Mãe, pai, filhos). O P amuou, não 
conseguiu desempenhar o seu papel de 








Cinco meninas (C, I, R, X, 
W) 
Jogo Simbólico: Vivência de situações 











Três meninas (C, E, R), um 
menino (Z) 
 
Jogo Simbólico: Definição de papéis de 
“mães”; Vivência de situações familiares 
(refeições). Uma das “mães” critica a 










Quatro meninas: C, E , R, 
G (menina invisual) 
Interacção entre R e G: Jogo de 
exploração da boneca: R explica que é o 
“bebé” e as diferentes partes do seu corpo, 



























Três meninas inicialmente 
(C, S, X) depois duas (C, S) 
 










Jogo de movimento: sequências, 








Exploração da história “Pais separados”, 








Dois meninos (D, P) 
Faz de Conta – Jogo de luta: construção 









Exploração do Poema:  “O Girassol”, e 









Jogo de movimento: através da canção 
do Dia da Mãe; Sequências de gestos e 
movimentos (orientação da Ed.), as 








Diálogo sobre o Dia da Mãe e 










Jogo Dramático: baseado nas 
festividades do “Dia da Mãe”, uma 
menina assume o papel de “mãe” e as 
outras crianças são os filhos e fazem-lhe 








Teatro com um fantoche e figuras em 








História “Maria dos olhos grandes: 







Três meninas (A, I, R) e um 
menino (Q) 
Jogo Simbólico: Atribuição de papéis: 
“mãe”, “filhos”; Vivência de situações 








Três meninas (H, T, X) e 
um menino (Y) 
Jogo Simbólico: Atribuição de papéis 









Movimento e Dança: a educadora propõe 
um trabalho de expressão corporal e 





















Três meninas (C, I, T) e um 
menino (Z) 
Jogo Simbólico: Atribuição de papéis; 
Vivência de situações familiares 







Exploração das Diferenças com Luva-
Fantoche “Planeta do Mundo” (meninos 







Um menino (D) 
Momento de reflexão e criação 








Dois meninos (D, F) 
Teatro de fantoches (que o D inventou 








Duas meninas (J, X) e dois 
meninos (F, Z) 
Jogo Simbólico: Atribuição de papéis: 
um menino assume-se como “filho”, mas 
ninguém se assume como “mãe”.  







Duas meninas (B, S) 
Momento de reflexão e criação 







Duas meninas (B, S) 
 








Quatro meninas: C, L, R, T 
 
Jogo Simbólico: Vivência de situações 








Quatro meninas: B, H, S, 
X; três meninos: P, F, Z 
Teatro de fantoches de Dedo: “A 
Carochinha”. Verificou-se organização e 








Quatro meninas: E, R, S, X 
Jogo Simbólico: Vivência de situações do 
quotidiano (refeição, higiene). 
Curiosamente nesta situação ninguém 








Diálogo: através da história: “O 








Quatro meninas: J, C, R, X 
Jogo Simbólico: Vivência de situações do 
quotidiano (refeição, higiene) e de danças 
















Auxiliares, Pais e outros 
familiares 
Festa de Final de Ano: Para além da 
actuação das crianças, um grupo de mães 






















































QUADRO −  Das Redes Interacionais e da Comunicação (Jardim  Infância) 
 
1.ESPONTÂNEAS: 
? Em Diálogo de grupo 
 
 
? No diálogo desenvolvido que 
retrata cena familiar, centrada nos 
papéis de mãe, pai e de filhos 
 
? No diálogo desenvolvido que 
retrata actividades conhecidas  
 
? Desenvolvidas através do teatro 
de fantoches, promovendo a 
interacção 
 
? Desenvolvidas através de jogo 
dramático, promovendo a interacção 
 
? Desenvolvidas através de histórias 




⇒ N.º: 1, 3, 7, 23, 26, 27, 28, 29, 
30, 31, 34, 36, 45, 47  
 
⇒ N.º: 2, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 
14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 
32, 33, 35, 39, 42, 44, 46 
 
⇒ N.º: 8, 9 
 
 
⇒ N.º: 4, 36, 41, 43 
 
 
⇒ N.º: 7, 26, 29 
 
 










? Em Diálogo de grupo, pela acção 
do outro essencialmente do adulto 
mas também das crianças  
 
? Pela acção do outro: provocadas 
nos diálogos entre crianças e as suas 
acções 
 
? A representação de personagens 
provoca a interacção, pela palavra e 
acção do outro 
 
? Pela acção do outro: adulto e 
posteriormente das crianças 
 
⇒ N.º: 1, 7, 23, 26, 27, 28, 29, 30, 
31, 34, 36, 45, 47 e outras 
situações de diálogo que a 
educadora fomentou 
 
⇒ N.º: 2, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 
14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 
32, 33, 35, 39, 42, 44, 46 
 
⇒ N.º: 3, 4, 7, 26, 29, 41, 43 
 
 









1. VERBAL:  




? Provocada pela palavra e pela 




? Espontânea através da palavra, 




⇒ N.º: 1, 7, 23, 26, 27, 28, 29, 30, 
31, 34, 36, 45, 47 e outras situações 
de diálogo que a educadora fomentou 
 
⇒ N.º: 1, 2, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 
12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 
21, 22, 23, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 
32, 33, 35, 39, 42, 44, 45, 46, 47 
 
⇒ N.º: 5, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 
14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 
32, 33, 35, 39, 42, 44, 46 
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QUADRO − (Cont.) 
 
1. VERBAL: (Cont.) 
? Provocada pela palavra e acção do 
outro, criando o diálogo entre 
personagem e “público” 
 
SITUAÇÕES 










? Espontânea através de gestos 
(olhar, sorriso, franzir de testa) e 
expressão corporal, nos diálogos 
desenvolvidos que retratam cenas 
familiares, centradas nos papéis de 
mãe, pai e de filhos (entre crianças) 
 
? Espontânea através de gestos: 
(olhar, sorriso, franzir de testa) e 
expressão corporal, no diálogo 
desenvolvido em torno de 
actividades conhecidas  
 
 
? Provocada pela acção e 




? Espontânea e provocadas, através 
de gestos: (olhar, sorriso, franzir de 
testa) e expressão corporal, na 
realização de teatro de fantoches, 
promovendo a comunicação 
 
? Espontânea e provocadas, através 
de jogo dramático ou dramatização, 
promovendo a comunicação 
 
 
? Espontânea e provocadas, 




? Espontânea e provocadas, nas 





⇒ N.º: 2, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 
14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 
































































































 Apresentamos, à priori, a Simbologia utilizada na descrição das situações, quer 
das actividades desenvolvidas, quer nos diálogos dos intervenientes. 
  
 
Simbologia utilizada na Observação Participante 
 ( ) – Informação explicativa ou adicional dada pelo sujeito-investigador 
referente ao assunto descrito, ou dentro das falas e normalmente em itálico; 
 




Antes de iniciar a transcrição dos registos em relação a este contexto, passamos a 
explicitar os procedimentos que antecederam todo o trabalho de investigação empírica, 
no âmbito do Projecto de Oficinas, os quais viabilizaram também a observação no 
Jardim de Infância. 
 
? 26 de Julho de 2005 - ℡ Primeiro contacto telefónico com a professora responsável 
da Oficina de Expressão Dramática: Exposição da minha ideia; a Professora explicou em 
linhas breves o projecto 
? 27 de Julho -  Segundo contacto telefónico para combinar possível encontro. 
 
? 30 de Setembro -  ℡ Primeiro contacto pessoal – Reunião com essa mesma 
professora (14:30h), na qual fez a explicitação do projecto. 
 - Dos objectivos, transversalidade, dirigido a todas as crianças, como forma de trabalhar 
todas as disciplinas na sala de aula.  
- Trabalhar Eugénio de Andrade, como projecto de escola, que é extensível ao oficina. 
- Oficina de Expressão Dramática decorre em tempo não lectivo, tendo como meta final 
um Espectáculo na Biblioteca Almeida Garrett (numa parceria com a biblioteca).  
- A escola é portadora de uma grande diversidade em termos de população escolar, tem 
integradas crianças portadoras de deficiência, crianças das ilhas, crianças de casas de 
acolhimento. 
 
? 10 de Outubro - ℡ Contacto telefónico, mas a reunião prevista com os professores  
da escola não se tinha efectuado 
 
? 18 de Outubro -  ℡ Contacto telefónico, para averiguar do andamento, mas ainda não 
há pormenores concretos da forma como se vai realizar e em que moldes. 
 




? 15 de Dezembro -  ℡ Contacto telefónico: depois de reunião com os pais, já existem 
crianças para a Oficina, que em princípio se realizará um dia por semana (3º feira: com a 
duração de 3 horas), com arranque previsto em Janeiro. 
 
? 05 de Janeiro de 2006 -  ℡ Contacto telefónico: para saber do andamento do processo 
para a realização da Oficina. 
 
? 10 de Janeiro -  ℡ Contacto telefónico: Ainda não existe o número exacto de crianças 
que vão frequentar a Oficina. Marcámos uma reunião para eu me inteirar dos pormenores 
relativos à mesma. 
 
? 17 de Janeiro -  Reunião (17h): A Oficina vai arrancar no final do mês e terá à volta 
de 50 crianças dos diferentes anos do 1º ciclo. Vai realizar-se uma reunião de pais das 
crianças participantes.  
Em termos do projecto “Eugénio de Andrade”, no Carnaval vai estar envolvida toda a 
escola (jardim de infância e 1º ciclo). 
Reforcei a minha ideia de observar apenas o atelier de Expressão Dramática (embora 
existam em paralelo as actividades de expressão Plástica e Musical).  
Propus também a observação do jardim de infância. A professora comprometeu-se a falar 
com as educadoras. 
 
? 18 de Janeiro -  ℡ Contacto telefónico: Para tentar entrar em contacto com as 
educadoras; a professora falou com a educadora do ensino especial que irá informar as 
outras educadoras. 
 
 ? 23 de Janeiro -  ℡ Contacto telefónico: A educadora do ensino especial está 
receptiva. Em relação ao atelier, dia 24 de Janeiro decorrerá uma reunião de pais das 
crianças participantes, sobre as áreas da Oficina e do seu funcionamento. Já há uma 
calendarização e prevê-se o arranque a 30 de Janeiro. 
 
? 24 de  Janeiro -  ℡ Contacto telefónico: A minha “intermediária”, a mesma 
professora falou também com o coordenador do estabelecimento que está receptivo. Não 
põe obstáculo algum à observação e ele próprio faz a comunicação ao agrupamento. 
 
? 25 de Janeiro -  ℡ Contacto telefónico: Para marcar reunião com as educadoras do 
jardim de infância.  
 
? 27 de Janeiro -  Reunião com as educadoras do jardim de infância (13h). Apresentei 
as intenções e os objectivos do meu estudo de investigação e a razão da observação das 
crianças do jardim de infância. As educadoras demonstraram-se bastante receptivas e 
mostraram-se disponíveis para colaborar, manifestando vontade de marcar mais ou 
menos um horário de observação para não haver momentos parados para mim própria. 
Concordei e fiquei de lhes comunicar atempadamente a data de início da observação. 
 
? 27 de Janeiro -  Reunião com o coordenador do estabelecimento (14:30h). Explicitei 
os objectivos da investigação, no âmbito da tese de mestrado, e a finalidade será 
observação de uma das componentes – Expressão Dramática – como ponto de interesse 
para o meu estudo e como forma de potenciar o estudo da diversidade existente na 
escola. O coordenador demonstrou-se disponível e receptivo a esse trabalho. Ficou 
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decidido eu elaborar um Pedido de Autorização dirigido a ele próprio que será remetida 
ao Conselho Executivo do Agrupamento (com parecer favorável) para observação no 
jardim de infância. O Conselho Executivo concedeu a devida autorização e demos início 




31 de Janeiro: (15:15 – 18:15h)_____________________________________________ 
 
INÍCIO DA OFICINA1 DE EXPRESSÃO DRAMÁTICA (Palco da cantina) 
 
? 1º Grupo: 1º ano (13 crianças) – Apresentação das crianças, da professora e de mim 
própria  
– Dinâmica de apresentação: dizer o nome acompanhado de gestos à escolha de cada 1. 
O grupo correspondeu bem; algumas crianças estavam mais inquietas.  
– Trabalho corporal: dançar, ou movimentar ao som de diferentes músicas (mais 
rápidas/mais calmas). A abordagem ao Carnaval, e como vão vestidos – Gatos – serviu 
de mote para a proposta seguinte, a de imitar um gato, na sua locomoção, na forma como 
faz a sua higiene, como dorme. Entretanto, o “gato” dorme e sonha (a professora 
acrescenta que no sonho tudo é possível!) que está no mar e de seguida imagina que é 
um peixe, e depois um golfinho; de seguida ouve o concerto dos golfinhos e das focas, 
que é lindo! (Música de fundo) 
 
? 2º Grupo: 3º ano (21 crianças)  
– Mesma estratégia de Apresentação das crianças. Movimentação ao som da música. 
Nota: O espaço é pequeno para este grupo que é mais numeroso.  
– Formação de grupos (selecção feita pela professora) para apresentação de coreografias 
com os nomes. As regras são:  
a) Não usar comunicação verbal, apenas gestos; 
 b) Ter boa coordenação; 
 c) Respeitar todos e não falar.  
Cada grupo (uns com 4, outros com 6 elementos) combina previamente a forma de 
actuação e as suas estratégias para a apresentação coreográfica. Cada grupo faz a sua 
apresentação, e no final da mesma é possível aos “espectadores” fazer comentários 
verificando se as regras forma cumpridas. Algumas crianças comentaram, por exemplo, 
que havia poucos gestos, ou que estavam pouco coordenados. Um menino comentou: 
“Não houve espírito de grupo, e era o mais importante!”. 
 
Obs.: O grupo estava um pouco descoordenado e notava-se que não tinha definido bem 
a sua linha de acção. Os próprios comentários das crianças foram de encontro a essa 
constatação. 
 
? 3º Grupo: 4º ano (17 crianças)  
– Mesma estratégia de Apresentação das crianças, que já são mais crescidas e alguns 
“rufias” (por o TT diz que vai ser bailarino ali na oficina; a professora salienta que esse é 
um trabalho duro e que exige muita aplicação, e na oficina é para realizar outro tipo de 
trabalho). 
– Movimento Corporal ao som da música. 
                                                 




Obs.: As interacções estabelecidas passam por saber ouvir e respeitar o outro; imitação 
do outro (sobretudo se não percebeu bem o funcionamento de determinado jogo), por 




07 de Fevereiro (15:15 – 18:15h)____________________________________________ 
 
?  1º Grupo: 3º ano  
– Jogo de gestos consoante os sons. A professora estabeleceu um código, faz gestos ou 
emite sons que correspondem a acções que as crianças deverão executar. 
“ch-ch-ch” → abanar os braços;  
estalar os dedos → pequenos saltos;  
bater com o pé no chão →  levantar os braços e emitir o som: “u-u”;  
“tch-tch” (baixinho) → abanar o tronco e os braços.  
Os primeiros funcionam como sinais e são dados pela professora; os segundos 
executados pelas crianças. 
Obs.: O comportamento que mais ocorreu foi o imitar do outro para ver como se faz. 
 
– Jogo “Cadeira mágica”: um de cada vez vai sentar-se na cadeira e “transforma-se”, 
primeiro só com o corpo. As “transformações” foram várias: “velhinho”, “borboleta”, 
“cão”, “cobra”, “bruxa”. Depois com o corpo e acompanhado de som surgiram outras: 
“cavalo”, “praticante de karaté”, “gelatina”, “velho”, “bebé”, “gaivota”, “bailarina”, 
“pianista”, “palhaço”, “golfinho”. 
 
? 2º Grupo: 4º ano 
– Jogo similar ao do grupo anterior, com gestos ligeiramente diferentes;  
– Jogo Formação de quatro grupos, cada grupo combina previamente um gesto, mais um 
som (arbitrário) e imita um animal, todos os elementos do grupo o fazem como se 
fossem um só em sincronia. 
Animais surgidos: “Lagarto-ave”; “Pia-à-pé”; “Moto-cachorro”.  
 
Obs.: As crianças combinam a coreografia do seu animal, através da palavra, algumas 
crianças do grupo exemplificam e dizem, (por ex. “podíamos fazer assim”; o “público” 
comenta as prestações dos grupos, quanto à coordenação às regras se foram ou não 
cumpridas.  
 
? 3º Grupo: 1º ano:  
– Jogo de imitação: Com o mote dos “Gatos” (é o tema de trabalho do 1º ano), a 
professora propõe a imitação dos gatos, movimento sem som, andar muito de mansinho. 
Mas, vem o feiticeiro e transforma-os em “gigantes”, depois em “águias”. 
 
 
14 de Fevereiro: (15:15 – 18:15h)___________________________________________ 
 
? 1º Grupo: 4º ano:  
– Jogo “Lá vai 1, lá vão duas” (tipo “escravos de Jó”); sentados no chão em roda, cada 
um tem um objecto que vai passando no sentido da direita. 
Obs.: Há descoordenação, algumas crianças enganam-se; depois entram no esquema. 
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? 2º Grupo: 1º ano:  
– Jogo de movimento, andar pelo espaço, parar e colocar as mãos nos joelhos, orelhas, 
barriga, cabeça, no chão, para o céu. O objectivo é andar, depois parar e fazer estátuas 
sugeridas pela professora (fadas, palhaços, tristes, leão). 
– Coreografia com a lengalenga “O Gato”  
 
? 3º Grupo: 3º ano:  
– Jogo: sentados no chão em roda, uma criança diz uma palavra esquisita à criança do 
lado (por ex. direito) que responde: “o quê?”; a 1ª repete a palavra e a 2º diz: “ah!!!” e 
assim por diante. A 1ª criança diz outra palavra esquisita para a criança do lado esquerdo 
e circulam assim duas palavras por toda a roda. 
– Jogo: Há vários papéis com nomes de animais (dois de cada), as crianças têm que 
encontrar o par e com sons e gestos imitar o animal. 
 
 
21 de Fevereiro: De manhã e de tarde________________________________________ 
? Desfile no recreio da escola como que serviu de ensaio para o Desfile de Carnaval 
com a participação de todos os grupos, de manhã. 
 
? 3º ano: De tarde (horário da Oficina):  
– Jogo de imaginação e criatividade: cada criança imagina que tem uma caixa e tenta 
mostrar às outras a forma, o tamanho da caixa com mímica. Por exemplo o LL imagina 
uma caixa grande que é para um cão; CA uma caixa pequena é para um telemóvel; JJ 
uma caixa grande que é para uma mota (recorreu a vários gestos e tentou exemplificar 
com minúcia); X uma caixa média que é para uma playstation; JR uma caixa muito 
grande que é para uma casa numa árvore (fez vários gestos e foi demorada a 
demonstração); CC uma caixa média que é para um coelho.  
Cada criança escolhe um dos “espectadores” para adivinhar o que imaginou. 
 
Obs.: Quando as crianças fazem as demonstrações para além de dar largas à 
imaginação, têm que fazer crer aos outros por gestos, mímica a autenticidade da sua 
ideia; conforme o que imaginaram que estava dentro das suas caixas, assim será o 
tamanho, forma, volume. Algumas crianças são mais expansivas do que outras nos seus 
gestos e respectiva demonstração. Para além das regras de convivência e respeito, todas 
podem participar, dando lugar aos que ainda não participaram. 
A interiorização de valores como a amizade e a entreajuda, não foi tão patente neste 
jogo como em outros que se realizaram, assim como o espírito crítico que costuma ser 
bastante estimulado, porque as crianças podem manifestar a sua opinião dizendo quais 










24 de Fevereiro: De manhã _______________________________________________ 
 
? Desfile de Carnaval com a participação de todos, para além dos grupos participantes 
na Oficina, também do jardim de infância e das restantes turmas da escola do 1º ciclo, 
pelas ruas envolventes à escola até ao Palácio de Cristal. 
 




7 de Março: (15:15 – 18:15h)_______________________________________________ 
 
?Reunião com todos os grupos participantes nos Ateliers para combinar a nova etapa 
deste Projecto. 
 
?1º Grupo: 1º ano:  
– Jogo de movimento acompanhado de música: trabalhar com braços, pernas, pescoço, 
cabeça. 
– Jogo: “Chuva de mãos” com música calma: um de cada vez, na posição de deitado 
dorsal recebe um chuveiro de mãos! (As outras crianças com orientação da professora, 
fazem-lhe uma espécie de massagem). 
Obs.: Algumas crianças demonstram ter relaxado bastante e desfrutaram muito este 
jogo!  
 
– Jogo do “Espelho”: duas a duas, uma faz gestos e a outra imita, e depois troca de 
posições. 
Obs.: O grupo respondeu bem a este jogo. 
 
 
? 2º Grupo: 3º ano:  
– Jogo de exploração de movimentos com todo o corpo, tendo como fundo música 
africana.  
– Jogo: Formação de dois grupos (8-9 elementos); ao som da música cada grupo pensa e 
executa movimentos (no máximo seis e no mínimo cinco) adequados à música e de que 
forma se podem combinar esses movimentos. Começam todos na posição de deitados, 
dorsal, olhos fechados, ouvindo a música, e lentamente levantam-se e executam os 
movimentos para mostrar ao outro grupo. 
Obs. Os dois grupos tiveram métodos de trabalho diferente; as duas coreografias 
ficaram muito interessantes. Revelaram espírito de grupo. 
 
– Avaliação da música para a estação do Inverno (no âmbito do espectáculo), na qual é 
solicitado às crianças que emitam a sua opinião sobre a mesma:  
JP − É calma e é adequada! 
LL − É um bocado triste como a cara dos velhos! 
JJ − Quando está muito vento, os velhos também ficam tristes! 
CC − É bastante calma! 





? 3º Grupo: 4º ano:  
– Jogo de exploração de movimentos com todo o corpo, com música.  
– Jogo: Formação de dois grupos similar ao do 2º grupo.  
 
– Avaliação da música para a estação do Inverno (no âmbito do espectáculo), na qual é 
solicitado às crianças que emitam a sua opinião sobre a mesma:  
AA − “É um bocadinho triste! 
MM − Tem a ver com o Inverno! 
PP −  Numa parte da música parece que uma pessoa está doente!... 
CT − A música é grande, e o Inverno como é triste também parece grande! 
 
 
14 de Março: (15:15 – 18:15h)______________________________________________ 
 
? 1º Grupo: 3º ano:  
– Jogo 1: As crianças escolhem o que querem fazer: movimento com música (muitas 
crianças); poema (quatro crianças); personagens (quatro crianças). 
– Coreografia sem música;  
– Coreografia com música;  
– Coreografia com quatro crianças de cada vez. 
 
? 2º Grupo: 4º ano:  
– Jogo: As crianças escolhem o que querem fazer: movimento, poema ou personagem. 
– Coreografia com outra música. 
 
? 3º Grupo: 1º ano:  
– Poema dos “Gatos” (gatos diferentes, com várias qualidades: da menina, da duquesa, 
do portão, do quartel, do quintal, das ruínas…) 
– Coreografia dos Gatos com a música do “Pintainho” de João Lóio. 
As crianças movimentam-se como os gatos, ao som da música. 
 
Observações: As crianças estavam bastante agitadas.  
 
 
28 de Março: (15:15 – 18:15h)______________________________________________ 
 
? Grupo das Personagens:  
L: é “Pintainho” (entra com os “Gatos”) e “Caracol” 
Grupo do 1º ano: Poema e dança dos “Gatos” 
BJ: “Velho” e poema “Faz de conta” 
JP: “Pastor” e “Tangerina” 
MN: “Menino” e poema “Não, não quero não!” 
IE: Poemas: “Rinoleta” e “Faz de conta” 
 
? 2º Grupo: 1º ano + LL (“Pintainho”):  
– Ensaio da coreografia dos “Gatos” com a música do “Pintainho” de João Lóio. 
 
Obs.: Trabalhar a personagem tem que se lhe diga, o pensar no e sobre; a professora 
sugere algumas estratégias, por exemplo: observar um pintainho ao vivo se possível, se 
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não em imagens; pensar como cada personagem se move, o que faz, e em outras 
características como a cor, a forma. A orientadora do Oficina apela a todo o trabalho 
necessário à construção da personagem. 
 
 
? 3º Grupo: 3º e 4º anos:  
– Ensaio da coreografia com a música do “Inverno” com o grupo de meninas, com os 
guarda-chuvas: marcar posições no palco, umas enroladas de cócoras, outras com os 
guarda-chuvas em pé.  
 
 
? 4º Grupo: 3º e 4º anos:  
– Ensaio da coreografia com a música da “Primavera”: marcação de posições no palco, 




18 de Abril: (15:15 – 18:15h)_______________________________________________ 
 
? Reunião com todos os grupos participantes nos Ateliers para reafirmar atitudes como 
a responsabilidade, a capacidade de concentração e o respeito pelo outro, a ter em conta 
na participação neste Projecto. 
 
? 1º Grupo: 3º e 4º anos:  
– Marcação de posições no palco e relembrar os papéis a desempenhar (grupo dos 
guarda-chuvas nas danças do “Inverno” e da “Primavera”). Grupo do “Inverno”: seis 
elementos com os guarda-chuvas Grupo da “Primavera”: quatro elementos com os 
guarda-chuvas; cinco “Formigas” e cinco “Girassóis”. 
 Uma das crianças comenta: “A MM vai sempre atrás da SS; e ela é daqui deste lado!”. 
  




? 2º Grupo: 1º ano + BJ (“Velho”): 
– Ensaio da coreografia do Poema dos “Gatos” (Gatos Brincalhões); “Gatos Reguilas”; 
“Gatos Dondocas”; “Gato Vadio”; “Gato do Quartel”. 
 
 
? 3º Grupo: 3º e 4º anos:  
– Ensaio da coreografia com a música do “Inverno”: marcação de posições no palco, 
algumas crianças com os guarda-chuvas fechados e outras umas enroladas de cócoras, 
vão levantando lentamente até ficar na posição vertical. 
 
? 4º Grupo : 3º e 4º anos:  
– Ensaio da coreografia com a música da “Primavera” com os guarda-chuvas mais os 
“Esquilos Saltitões”.  
 
? 5º Grupo:  
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2 de Maio: (15:15 – 18:15h)________________________________________________ 
 
1º Grupo:  
– Ensaio da coreografia com a música da “Primavera”. 




? 2º Grupo:  
– Ensaio da coreografia com a música do “Inverno”. 
 
 
16 de Maio: (15:15 – 18:15h)_______________________________________________ 
 
? Reunião geral com todos os grupos participantes nos Ateliers para combinar as 
entradas e toda a performance do espectáculo − objectivo final deste Projecto. 
 
? Ensaio Geral e corrido: “Apresentador” (menino do 4º ano) diz também um poema;  
“Apresentadora” entra e diz: “O quê? Não percebi nada!” (porque ele tinha dito 
apressadamente). Ele diz de novo e mais devagar, de forma que se perceba bem. De 
seguida vão dando um passo de cada vez e cada um para o seu lado para sair de palco 
lateralmente, e simultaneamente dizem frases alternadamente. Depois seguem-se as 
coreografias, segundo o esquema do espectáculo: 
- Dança do “Inverno” 
- Poema do “Inverno”  
- Poema do “Onde está o Gato?”  
- Coreografia com os “Gatos” (1º ano) 
- Canção dos “Gatos” em versão rap (três meninos) 
- Coreografia do “Pintainho” (LL) com os “Gatos” (1º ano) 
- Dança da “Primavera” 
Obs.: Nesta dança estavam um pouco atabalhoados, e sem harmonia. 
 
- Poema e performance da “Andorinha”  
- Poema (dito por um m e uma m) e performance da “Borboleta” e o “Rapaz” que anda à 
volta da borboleta e olhando muito para ela, admira-a. 
- Diálogo do “Pastor” (a apresentadora e o pastor) 
- Dança do “Verão” 
Obs.: Nesta dança ouviram-se muito os pés; a professora alerta para a necessidade de 
mais leveza. 
 
- Performance dos “Girassóis” e Poema do “Caracol” (LL) 
- Poema da “Abelha”  
- Poema e performance da “Formiga”, com variância de ritmo (“sete palmos a correr, 
sete palmos devagar”) 
- Dança do “Outono” 
- Poema dos “Frutos”  
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- Canção  
Obs.: Antes de começar uma das crianças solicita: “ - Professora, deixe-me só dizer 
aqui uma coisa!” (E na roda combina com os três colegas algo que não percebemos) 
- Poema do “Soldado”: o “Menino” faz os passos de marcha e o apresentador declama. 
- Cena Final: Todos 
 
? 2º momento: Trabalho com o grupo da “Primavera” 
 
Obs.: Nesta dança ainda estão um pouco descoordenados, mas foram rápidos a colocar 
os guarda-chuvas. 
 
- Trabalho com o grupo do “Verão” 
 
Obs.: Verifica-se alguma descoordenação; é necessário maior leveza e mais harmonia 




23 de Maio: (15:15 – 18:15h)_______________________________________________ 
 
? Trabalho com o grande grupo  
- Preparação 
- Jogo: “Grito de guerra”: na posição de sentados cabeça para baixo, vão levantando 
lentamente até ficar com os braços bem esticados para cima; este último movimento é 
acompanhado de um grito. 
 
? Ensaio geral 
- Dança do “Inverno” 
- Poema do “Inverno”  
- Poema do “Onde está o Gato?”  
Obs.: Hoje já há acessórios (um grande sapato em esponja, cadeira) 
 
- Coreografia com os “Gatos” (1º ano) 
- Canção dos “Gatos” em versão rap (quarteto) 
- Coreografia do “Pintainho” com os “Gatos” (1º ano) 
Obs.: Os “Gatos” revelam alguma descoordenação. Outros acessórios: um grande ovo 
em esponja branca para o “Pintainho. 
 
- Dança da “Primavera” 
- Poema e performance da “Andorinha”  
 
Obs.: Algumas meninas representam as “Flores”. 
 
- Poema e performance da “Borboleta” e o “Rapaz” que anda à volta da borboleta e 
olhando muito para ela, admira-a. 
- Diálogo do “Pastor” (a apresentadora e o pastor), “Ovelhas” (1º ano) e o “Cão”  
- Dança do “Verão” 
 
Obs.: Nesta dança ouviram-se  muito os pés; era necessária mais leveza. 
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- Performance dos “Girassóis” e Poema do “Caracol”  
- Poema da “Abelha”  
- Poema e performance da “Formiga”, com variância de ritmo (um grupo faz: “sete 
palmos a correr”, outro grupo faz: “sete palmos devagar”) 
- Dança do “Outono” 
- Poema dos “Frutos”  
- Poema dos “Bichos Esquisitos” (dito a quatro vozes com sons da boca e mãos) e 
coreografia dos memos 
- Poema do “Soldado”  
- Todos: o “Menino” faz os passos de marcha como um soldado ao som compassado do 
tambor tocado por outro menino; o apresentador declama. De seguida entra um grupo do 
4º ano, seguido de outro grupo do mesmo ano, segue-se o 3º ano que se vão alinhando no 
palco, e na fila da frente o 1º ano. Cada grupo marcha ao som do tambor e depois de 
todos alinhados param voltados para a parede; quando o tambor soa de novo viram-se 
todos a um tempo para a frente e exclamam em coro: “Não quero, não quero não ser 
soldado nem capitão!” 
 
? Avaliação em grande grupo: a professora chama a atenção para a agitação que se fez 
sentir e da perda de tempo a mandá-los calar. E realça que se não tivesse sido assim, 
tinha dado tempo de fazer dois ensaios. Aponta a falta de respeito quando os outros estão 
a actuar o que complica o resultado, assim como a falta de disciplina e a falta de 
concentração.  
No entanto, também salientou os pontos positivos: disseram melhor os poemas, e no 
geral correu melhor no sentido do desempenho de cada um.  
 
Obs.: A chamada de atenção é, essencialmente, relacionada com o comportamento, a 
falta de disciplina e a falta de concentração.  
No entanto, também salientou os pontos positivos: realçando o melhor desempenho na 
expressão verbal ao dizer os poemas, e que no geral tinha corrido melhor para o qual 
contribuiu o desempenho de cada um.  
 
Nota: Para a próxima semana é o último ensaio na escola e vai ser com adereços. 
Posteriormente será no Auditório Almeida Garrett. 
 
 
30 de Maio: (15:15 – 18:15h)_______________________________________________ 
 
? Ensaio geral com adereços 
As professoras alertam para o caso de haver dúvidas, existem dois guiões colados em 
duas paredes, um de cada lado do salão. No entanto, uma menina aborda-me, 
perguntando: “É para descalçar?”, responde-lhe que pensava que não, mas era melhor 
confirmar com a professora. 
- Intervalo - 
Obs.: Durante o ensaio, as crianças fazem comentários umas com/para as outras do 
género: “anda lá!”, “cala-te!”, “és tu a entrar!”, “veste, anda!” 
É feita a Avaliação pela professora, que chama a atenção para se responsabilizarem 
pelo material (adereços) e arrumá-lo nos devidos lugares depois de utilizado. E 




? Segundo Ensaio com direito a pancadas de “Moliére” 
Observações: Durante este ensaio, o F ri-se bastante e fez palhaçadas. Foi chamado à 
atenção pela professora, mas não há tempo de fazer nova avaliação. 
 
 
6 de Junho: (14:30h-18h)________________________________________________ 
? Ensaio no Auditório Almeida Garrett com a presença de todas as professoras 
participantes no Projecto. 
 
Notas: No dia anterior já tinha havido outro ensaio, portanto já houve uma adaptação 
ao novo espaço, mas segundo a professora registou-se muito barulho e estavam muito 
excitados. 
 
- Intervalo para o lanche – 
 
? Segundo Ensaio 
 
Obs.: Hoje durante o ensaio, apesar de já conhecerem o espaço, nota-se ainda bastante 
alvoroço, as crianças excitadas. Há uma grande azáfama nos camarins para se vestirem, 
a preparação nos bastidores, o tempo de espera; mas o que lhes custou mais foi o fazer 
silêncio para não perturbar os colegas que estavam em palco. No entanto, de uma forma 
geral o ensaio correu bem relativamente ao desempenho, salvo o burburinho e uma ou 
outra hesitação nas entradas em palco. Durante o intervalo, as professoras alertaram 
para a necessidade de se concentrarem e de fazer silêncio nos bastidores, as crianças 
parecem ouvir. O segundo ensaio correu melhor, diminui o burburinho e a própria 
prestação foi mais equilibrada. 
 
 
9 de Junho: _____________________________________________________________ 
 
? Espectáculo no Auditório Almeida Garrett (10h) para parte das crianças da escola e 
das respectivas professoras. 
Tarde (14h): Para outra parte das crianças da escola e respectivas professoras. 
  
Nota: Foi este espectáculo da tarde o que eu acompanhei, registando-o em filme.  
 
Obs.: Segundo as professoras participantes no Projecto este espectáculo foi 
ligeiramente mais rápido, e as crianças não estavam tão concentradas (como é natural, 
depois de almoço!) e aceleraram mais sobretudo as saídas de palco. De qualquer forma, 
o resultado é bom e o efeito plástico também. 
As professoras falam com as crianças, alertando-as para a necessidade de se 
concentrarem mais, acertarem as entradas/saídas no/do palco, e não se apressarem 
mais do que o estabelecido; e claro fazer silêncio nos bastidores. 
Depois do espectáculo, as crianças lancham e descansam para se prepararem para mais 
um espectáculo às 18:30h para os pais. Vão para os jardins do palácio lanchar e 
relaxar. 
 
- Espectáculo para os pais (18:30h) 





13 de Junho: (10h)_______________________________________________________ 
 
? Visualização do Vídeo que realizei do Espectáculo no Auditório Almeida Garrett 
– numa sala de uma das professoras participantes 
 
Obs.: É curioso observar as caras das crianças, as suas expressões faciais sobretudo 
quando aparecem no filme. Algumas tapam a cara (como que de vergonha), outras riem-
se de si próprias, outras mostram-se mais apreensivas (como quem diz: “deixa ver como 
é que eu me saí!”). Batem palmas pelo meio do filme, no final de cada cena. Parecem 
muito entusiasmadas! 
 
No final uma das professoras (P3) comenta comigo que agora que o espectáculo foi feito, 
as crianças que não participaram da Oficina se mostraram penosas, demonstrando que 
também gostavam de ter participado. Esta mesma professora salienta que a Oficina foi 
aberta a todos, mas apenas uma média de 55 é que participou; e acrescenta que algumas 
foi por impossibilidade dos pais, outras por pouca vontade dos mesmos. 
Um facto curioso, depois o VI (criança participante) questiona-me: 
− Ó professora, você esteve connosco, não é? Acompanhou-nos no atelier, esteve sempre 
connosco, não é? Então porque é que a professora não deu a sua opinião? Nunca disse se 
estava bem, ou assim… 
Eu − “Sabes, eu não estava ali para dizer se estava bem ou mal, estava a observar para 
fazer um trabalho.” 
A professora/dinamizadora atalha e acrescenta: 
“− Vocês sabiam, eu disse que a professora Zé estava a fazer um trabalho para ver como 
é que os meninos trabalhavam no atelier, não foi!? 
VI “− Ah, pois é, pois é! (Sorri) 
Eu − “Mas se quiseres saber, eu gostei muito do espectáculo! E como acompanhei do 
início vi como os meninos evoluíram. No início não conseguiam expressar-se tão bem, 
tão à vontade, tinham mais dificuldade em trabalhar em grupo. E notei muita evolução, 
porque agora vocês já se movimentam com mais à vontade, conseguem fazer 
movimentos mais leves, mais lentos ou mais rápidos, e há maior coordenação! 
Conseguem trabalhar melhor em grupo, combinar coisas em grupo, o que é muito bom! 
E eu gostei muito!”  










































































- Apresentação geral em grande grupo, na qual 
a dinamizadora faz breves considerações 









1º Grupo: 13 crianças do 1º 
ano; dinamizadora e eu 
própria 
- Apresentação das crianças, da professora e 
de mim própria; dizer o nome acompanhado 
de gestos à escolha de cada um. O grupo, em 
geral correspondeu bem, embora algumas 













- Trabalho corporal: dançar, ou movimentar 
ao som de diferentes músicas (mais 
rápidas/mais calmas). A abordagem ao 
Carnaval, e como vão vestidos – Gatos – 
serviu de mote para a proposta seguinte, a de 
imitar um gato, na sua locomoção, na forma 
como faz a sua higiene, como dorme. 
Entretanto, o “gato” dorme e sonha (no sonho 
tudo é possível!) que está no mar e de seguida 
imagina que é um peixe, e depois um 
golfinho; de seguida ouve o concerto dos 















Obs.: O grupo estava um 
pouco descoordenado e 
notava-se que não tinha 
definido bem a sua linha de 
acção. Comentários das 
crianças: comentaram, por ex. 
que havia poucos gestos, ou 
que estavam pouco 
coordenados. Um menino 
comentou: “Não houve 
espírito de grupo, e era o mais 
importante!” 
- Mesma estratégia de Apresentação das 
crianças.  
-Movimentação ao som da música (o espaço é 
pequeno para o grupo).  
- Formação de grupos (selecção feita pela 
prof) para apresentação de coreografias com 
os nomes, sujeitas a regras: a) Não usar 
comunicação verbal, apenas gestos; b) Ter boa 
coordenação; c) Respeitar a todos e não falar.  
Cada grupo (uns com 4, outros com 6 
elementos) combina previamente a forma de 
actuação e as suas estratégias para a 
apresentação coreográfica. Cada grupo faz a 
sua apresentação, e no final da mesma é 
possível aos “espectadores” fazer comentários 











3º Grupo: 17 crianças do 4º 
ano  
 
- Mesma estratégia de Apresentação das 
crianças que já são mais crescidas e alguns 
“reguilas” (por ex., o TT diz que vai ser 
bailarino ali na oficina; a prof. salienta que 
esse é um trabalho duro e que exige muita 
aplicação, e no “atelier” é para realizar outro 
tipo de trabalho). 
- Movimentação ao som da música. 
Obs.: Verifica-se alguma imitação 
das acções do outro (sobretudo se não 
percebeu bem o funcionamento do jogo), por 

























1º Grupo: crianças do 3º ano 
- Jogo de gestos mais sons: “ch-ch-ch” – 
abanar os braços; estalar os dedos – pequenos 
saltos; bater com o pé no chão – levantar os 
braços e fazer “u-u”; “tch-tch” (baixinho) – 
abanar o tronco e os braços. Os 1º funcionam 
como sinais e são dados pela prof.; os 













- Jogo “Cadeira mágica”: 1 de cada vez vai 
sentar-se na cadeira e “transforma-se”, 1º só 
com o corpo. As “transformações” foram 
várias: “velhinho”, “borboleta”, “cão”, 
“cobra”, “bruxa”. Depois com o corpo e som: 
“cavalo”, “praticante de karaté”, “gelatina”, 
“velho”, “bebé”, “gaivota”, “bailarina”, 











2º Grupo: crianças do 4º ano 
- Jogo similar ao grupo anterior, com gestos 
ligeiramente diferentes;  
- Jogo: Formação de quatro grupos, cada 
grupo combina previamente um gesto, mais 
um som (arbitrário) e imita um animal, todos 
os elementos do grupo o fazem como se 
fossem um só, em sincronia. As crianças 
combinam a coreografia do seu animal, 
através da palavra. 
Animais surgidos: “Galão-cobra”, “Lagarto-












3º Grupo: crianças do 1 º ano 
- Jogo de imitação dos gatos, com o mote dos 
“Gatos” (é o tema do 1º ano), movimento sem 
som, andar muito de mansinho. Mas, vem o 
feiticeiro e transforma-os em “gigantes”, 














1º Grupo: 4º ano 
- Jogo: “Lá vai 1, lá vão 2” (tipo “escravos de 
Jó”); sentados no chão em roda, cada um tem 
um objecto que vai passando no sentido da 
direita. Este jogo exige coordenação de gestos. 
Observações: Há descoordenação, algumas 
crianças trocam os movimentos, mas depois 
repetindo entram no esquema. 














2º Grupo: 1º ano 
- Jogo de movimento, andar pelo espaço, parar 
e colocar as mãos nos joelhos, orelhas, 
barriga, cabeça, no chão, para o céu. Andar, 
depois parar e fazer estátuas sugeridas pela 
prof (fadas, palhaços, tristes, leão). 
- Coreografia com a lengalenga “O Gato” 






























3º Grupo: 3º ano 
- Jogo: sentados no chão em roda, uma criança 
diz uma palavra esquisita à criança do lado 
(por ex. direito) que responde: “o quê?”; a 1ª 
repete a palavra e a 2ª diz: “ah!!!” e assim por 
diante. A 1ª criança diz outra palavra esquisita 
para a criança do lado esquerdo e circulam 
assim duas palavras por toda a roda. 
- Jogo: Há vários papéis com nomes de 
animais (dois de cada), as crianças têm que 











- Desfile no recreio da escola como Ensaio 
para o Desfile de Carnaval com a participação 













- Jogo de imaginação e criatividade: cada 
criança imagina que tem uma caixa e tenta 
mostrar às outras a forma, o tamanho com 
mímica. Por ex. o LL imagina uma caixa 
grande que é para um cão; CA uma caixa 
pequena é para um telemóvel; JJ uma caixa 
grande que é para uma mota (recorreu a 
vários gestos e tentou exemplificar com 
minúcia); XX uma caixa média que é para 
uma playstation; JR uma caixa muito grande 
que é para uma casa numa árvore (fez vários 
gestos e foi demorada a demonstração); CC 
uma caixa média que é para um coelho. [Cada 
criança escolhe um dos “espectadores” para 












Jardim de infância e escola 
do 1º ciclo 
- Desfile de Carnaval com a participação de 
todos os grupos da Oficina e as duas salas do 
jardim de infância e a escola do 1º ciclo pelas 
ruas até ao Palácio de Cristal. 
















- Reunião com todos os grupos participantes 










1º Grupo: 1º ano 
-Jogo de movimento com música: trabalhar 
com braços, pernas, pescoço, cabeça. 
- Jogo: “Chuva de mãos” com música calma: 
um de cada vez em posição deitado dorsal 
recebe um “chuveiro de mãos”!  
Obs.: Algumas crianças demonstram ter 





























1º Grupo: 1º ano 
- Jogo 3: Jogo do “Espelho”: duas a duas, uma 
faz gestos e a outra imita, e depois alterna. 












2º Grupo: 3º ano 
- Jogo 1: Exploração de movimentos com todo 
o corpo, com música africana.  
- Jogo 2: Formação de dois grupos (8-9 
elementos); ao som da música cada grupo 
pensa e executa movimentos (no máximo seis 
e no mínimo cinco) adequados à música e de 
que forma se podem combinar esses 
movimentos. Começam todos na posição de 
deitados, dorsal, olhos fechados, ouvindo a 
música, e lentamente levantam-se e executam 
os movimentos para demonstrar ao outro 
grupo. 
Obs.: Os dois grupos tiveram métodos de 
trabalho diferente; as duas coreografias 
ficaram muito interessantes. Revelaram 












2º momento: Avaliação da música para a 
estação do Inverno (no âmbito do 
espectáculo): 
J − “É calma e é adequada! 
L − É um bocado triste como a cara dos 
velhos! 
JJ − Quando está muito vento, os velhos 
também ficam tristes! 
C − É bastante calma! 












3º Grupo: 4º ano 
- Jogo 1: Exploração de movimentos com todo 
o corpo, com música.  
- Jogo 2: Formação de dois grupos; ao som da 
música cada grupo pensa e executa 
movimentos (no máximo seis e no mínimo 
cinco) adequados à música e de que forma se 
podem combinar esses movimentos. Posição 
inicial: deitados no chão, dorsal, olhos 
fechados, ouvindo a música, e lentamente 
levantam-se e executam os movimentos para 












2º momento: Avaliação da música para a 
estação do Inverno (no âmbito do 
espectáculo): 
A − “É um bocadinho triste! 
M − Tem a ver com o Inverno! 
P −  Numa parte da música parece que uma 
pessoa está doente!... 
C − A música é grande, e o Inverno como é 



























1º Grupo: 3º ano 
 
- Escolha: As crianças escolhem o que querem 
fazer no espectáculo: movimento com música 
(muitas crianças); poema (quatro crianças); 
personagens (quatro crianças). 
- Coreografia sem música; Coreografia com 













2º Grupo: 4º ano 
- Escolha: As crianças escolhem o que querem 
fazer no espectáculo: movimento (várias), 
poema (quatro) ou personagem (quatro). 












 3º Grupo: 1º ano 
- Poema dos “Gatos” (gatos de várias 
qualidades: da menina, da duquesa, do portão, 
do quartel, do quintal, das ruínas…)  
- Jogo de movimento: música do “Pintainho” 
de João Lóio. As crianças movimentam-se 
como os gatos, ao som da música. 












1º Grupo: Grupo das 
Personagens  
 
- Preparação  e marcação de várias cenas: LL 
é “Pintainho” (entra com os “Gatos”), e  
também  é o “Caracol” 
Grupo do 1º ano: Poema e dança dos “Gatos” 
JR: “Velho” e poema “Faz de conta” 
JP: “Pastor” e “Tangerina” 
NN: “Menino” e poema “Não, não quero 
não!” 












2º Grupo: 1º ano + LL 
(“Pintainho”) 
- Ensaio da coreografia dos “Gatos” com a 
música do “Pintainho” de João Lóio. 
Posteriormente, a professora planeia e sugere 
algumas estratégias para trabalhar a 
personagem, por exemplo: observar um 
pintainho ao vivo se possível, se não em 
imagens; pensar como cada personagem se 
move, o que faz, e em outras características 
como a cor, a forma.  
Obs.: Trabalhar a personagem tem que se lhe 
diga, o pensar no e sobre; a professora dá 











3º Grupo: 3º e 4º anos 
(Grupo de meninas com os 
guarda-chuvas) 
- Ensaio da coreografia com a música do 
“Inverno”: marcar posições no palco, umas 
enroladas de cócoras, outras com os guarda-


























4º Grupo: 3º e 4º anos 
(Misto) 
- Ensaio da coreografia com a música da 
“Primavera”: marcação de posições no palco, 
algumas crianças com os guarda-chuvas 
















- Reunião com todos os grupos participantes 
nos Ateliers para reafirmar atitudes como a 
responsabilidade, a capacidade de 
concentração e o respeito pelo outro, a ter em 










1º Grupo: 3º e 4º anos 
 
 
-Marcação de posições no palco e relembrar 
os papéis a desempenhar (grupo dos guarda-
chuvas nas danças do “Inverno” e da 
“Primavera”). 
- Grupo do “Inverno”: seis elementos com os 
guarda-chuvas; grupo da “Primavera”: quatro 
elementos com os guarda-chuvas; cinco 
“Formigas” e cinco “Girassóis”. 
Obs.: Uma das crianças comenta: “−  A MM 
vai sempre atrás da SS; e ela é daqui deste 
lado!” Esta criança revelou sentido crítico e a 












2º Grupo: 1º e JR (“Velho”) 
- Ensaio da coreografia do Poema dos “Gatos” 
(Gatos Brincalhões); “Gatos Reguilas”; Gatos 
Dondocas; “Gato Vadio”; “Gato do Quartel” 













3º Grupo: 3º e 4º anos 
 
- Ensaio da coreografia com a música do 
“Inverno”: marcação de posições no palco, 
algumas crianças com os guarda-chuvas 
fechados e outras umas enroladas de cócoras, 













4º Grupo: 3º e 4º anos 
 
Ensaio da coreografia com a música da 
“Primavera” com os guarda-chuvas e os 

































5º Grupo : Algumas 
crianças 
- Ensaio e marcação das personagens: 













1º Grupo: 3º e 4º anos 
 
 
- Ensaio da coreografia com a música da 
“Primavera”. 
- Ensaio da coreografia com a música do 
“Verão”. 











2º Grupo: 3º e 4º anos 
 














- Reunião geral com todos os grupos 
participantes nos Ateliers para combinar as 
entradas e toda a performance do espectáculo 













- Ensaio Geral corrido: “Apresentador” 
(menino do 4º ano) diz também um poema;  
“Apresentadora” entra e diz: “O quê? Não 
percebi nada!” (porque ele tinha dito 
apressadamente). Ele diz de novo e mais 
devagar, de forma que se perceba bem. De 
seguida vão dando um passo de cada vez e 
cada um para o seu lado para sair de palco 













- Dança do “Inverno” 
- Poema do “Inverno” (B) 
- Poema do “Onde está o Gato?” (C) 
- Coreografia com os “Gatos” (1º ano) 
- Canção dos “Gatos” em versão rap (três 
meninos) 
- Coreografia do “Pintainho” (L) com os 
“Gatos” (1º ano) 
- Dança da “Primavera” 
Obs.: Nesta dança estavam um pouco 
atabalhoados, e sem harmonia. 
- Poema e performance da “Andorinha”  
- Poema (dito por um menino e uma menina) e 
performance da “Borboleta” e o “Rapaz” que 
anda à volta da borboleta, olhando muito para 
ela e admirando-a. 
- Diálogo do “Pastor” (a apresentadora e o 
pastor) 
- Dança do “Verão” 
Obs.: Nesta dança ouviram-se muito os pés, 




























- Performance dos “Girassóis” ( ) e Poema do 
“Caracol” (LL) 
- Poema da “Abelha”  
- Poema e performance da “Formiga”, com 
variância de ritmo (“sete palmos a correr, sete 
palmos devagar”) 
- Dança do “Outono” 
- Poema dos “Frutos” (CC e MM) 
- Canção  
Obs.: Antes de começar uma das crianças diz: 
“ - Professora, deixe-me só dizer aqui uma 
coisa!” (E na roda combina com os três 
colegas algo relativo à entradas de cada um) 
- Poema do “Soldado” ( PP): o “Menino” faz 
os passos de marcha e o apresentador 
declama. 













Grupo de crianças dos 3º e 
4º anos 
 
2º momento: Trabalho com o grupo da 
“Primavera” 
Obs.: Nesta dança ainda estão um pouco 
descoordenados, mas foram rápidos a colocar 
os guarda-chuvas. 
- Trabalho com o grupo do “Verão” 
Obs.: Verifica-se alguma descoordenação; a 
professora pede maior leveza e mais 














Trabalho com o grande grupo  
- Preparação 
- Jogo: “Grito de guerra”: na posição de 
sentados cabeça para baixo, vão levantando 
lentamente até ficar com os braços bem 
esticados para cima; este último movimento é 
















- Dança do “Inverno” 
- Poema do “Inverno” (BB) 
- Poema do “Onde está o Gato?” (CC) 
- Coreografia com os “Gatos” (1º ano) 
- Canção dos “Gatos” em versão rap 
(quarteto) 
- Coreografia do “Pintainho” (LL) com os 
“Gatos” (1º ano) 
Obs.: Os “Gatos” estão muito 
descoordenados. Hoje já há mais acessórios: 
um grande sapato em esponja, cadeira, 





























- Dança da “Primavera” 
- Poema e performance da “Andorinha”  














- Poema (dito por um m e uma menina) e 
performance da “Borboleta” e o “Rapaz” que 
anda à volta da borboleta e olhando muito 
para ela, admira-a. 
- Diálogo do “Pastor” (a apresentadora e o 
pastor), “Ovelhas” (1º ano) e o “Cão” (JR) 
- Dança do “Verão” 
Obs.: Nesta dança, a professora continua a 














- Performance dos “Girassóis” e Poema do 
“Caracol” (LL) 
- Poema da “Abelha” - Poema e performance 
da “Formiga”, com variância de ritmo (um 
grupo faz: “sete palmos a correr”, outro grupo 
faz: “sete palmos devagar”) 
- Dança do “Outono” 
- Poema dos “Frutos” (CC e MM) 
- Poema dos “Bichos Esquisitos” (dito a 
quatro vozes com sons da boca e mãos) e 















- Final: Poema do “Soldado” - Todos: o 
“Menino” faz os passos de marcha como um 
soldado ao som compassado do tambor tocado 
por outro menino; o apresentador declama. De 
seguida entra um grupo do 4º ano, seguido de 
outro grupo do mesmo ano, segue-se o 3º ano 
que se vão alinhando no palco, e na fila da 
frente o 1º ano. Cada grupo marcha ao som do 
tambor e depois de todos alinhados param 
voltados para a parede; quando o tambor soa 
de novo viram-se todos a um tempo para a 
frente e exclamam em coro: “Não quero, não 














- Avaliação em grande grupo. A professora 
chama a atenção para a agitação que se fez 
sentir e da perda de tempo a mandá-los calar. 
E realça que se não tivesse sido assim, tinha 
dado tempo de fazer dois ensaios. Aponta a  
falta de respeito quando os outros estão a 
actuar o que complica o resultado, assim como 
a falta de disciplina e a falta de concentração.  
No entanto, também salientou os pontos 
positivos: disseram melhor os poemas, e no 
geral correu melhor no sentido do 






























- Ensaio geral com adereços 
Caso haja dúvidas, existem dois guiões 
colados em duas paredes, um de cada lado do 
salão. Uma menina aborda-me, perguntando: 
“- É para descalçar?”, respondo-lhe que 
pensava que não, mas era melhor confirmar 
com a professora. 
Obs.: Durante o ensaio, as crianças fazem 
comentários umas com/para as outras do 
género: “anda lá!”, “cala-te!”, “és tu a 
entrar!”, “veste, anda!” 














 - Avaliação feita pela professora, que chama 
a atenção para se responsabilizarem pelo 
material (adereços) e arrumá-lo nos devidos 
lugares depois de utilizado. E relembra que 
tenham atenção às entradas e que façam 














- Segundo Ensaio com direito a pancadas de 
“Moliére” 
Obs.: Durante este ensaio, o F ri-se bastante 
e fez palhaçadas. Foi chamado à atenção pela 















- Ensaio (14:30) com a presença de todas as 
professoras participantes no Projecto 
Notas: No dia anterior já tinha havido outro 
ensaio, portanto já houve uma adaptação ao 
novo espaço, mas segundo a professora 
registou-se muito barulho e estavam muito 
excitados. 
Obs.: Apesar de já conhecerem o espaço, 
nota-se ainda bastante alvoroço, as crianças 
excitadas. Há uma grande azáfama nos 
camarins para se vestirem, a preparação nos 
bastidores, o tempo de espera; mas o que lhes 
custou mais foi o fazer silêncio para não 
perturbar os colegas que estavam em palco. 
No entanto, de uma forma geral o ensaio 
correu bem relativamente ao desempenho, 
salvo o burburinho e uma ou outra hesitação 















- Segundo Ensaio 
- Tinha sido feita uma avaliação durante o 
intervalo, na qual as professoras alertaram 
para a necessidade de se concentrarem e de 
fazer silêncio nos bastidores, as crianças 
parecem ter ouvido.  
Obs.: O segundo ensaio correu melhor, 
diminuui o burburinho e a própria prestação 




























- Espectáculo (10h) para parte das crianças da 
escola e respectivas professoras;  
- Espectáculo (14h): Para outra parte das 
crianças da escola e respectivas professoras;  
Nota: Foi esta sessão que acompanhei, 
filmando todo o espectáculo.  
Obs.: Segundo as professoras participantes 
no Projecto este espectáculo foi ligeiramente 
mais rápido, e as crianças não estavam tão 
concentradas (como é natural, depois de 
almoço!) e acelararam mais sobretudo as 
saídas de palco. De qualquer forma o 















- Diálogo e Avaliação: as professoras falam 
com as crianças, alertando-as para a 
necessidade de se concentrarem mais, 
acertarem as entradas/saídas no/do palco, e 
não se apressarem mais do que o estabelecido; 
e claro fazer silêncio nos bastidores. 
Depois do espectáculo, as crianças lancham e 
descansam para se prepararem para mais um 
espectáculo às 18:30h para os pais. Vão para 













- Espectáculo para os pais (18:30h) 
Obs.: Segundo as professoras correu muito 








 Sala de aula 







- Visualização do Vídeo que eu fiz do 
Espectáculo no Auditório A. Garret  
 
Obs.: É curioso observar as caras das 
crianças, as suas expressões faciais sobretudo 
quando aparecem no filme. Algumas tapam a 
cara (como que de vergonha), outras riem-se 
de si próprias, outras mostram-se mais 
apreensivas (como quem diz: “deixa ver como 
é que eu me saí!”). Batem palmas pelo meio 








 Sala de aula 






P3 e Eu 
- Avaliação de uma professora 
No final uma das prof. (P3) comenta comigo 
que agora que o espectáculo foi feito, as 
crianças que não participaram no “Atelier” 
se mostraram penosas, demonstrando que 
também gostavam de ter participado. Esta 
mesma professora salienta que o “Atelier” foi 
aberto a todos, mas apenas  uma média de 55, 
é que participou; e acrescenta que algumas, 
foi por impossibilidade dos pais, outras por 























 Sala de aula 







VI e Eu 
 
 
- Avaliação externa 
Um facto curioso, depois o VI (criança 
participante) questiona-me: 
“− Ó professora, você esteve connosco, não 
é? Acompanhou-nos no atelier, esteve sempre 
connosco, não é? Então porque é que a 
professora não deu a sua opinião? Nunca 
disse se estava bem, ou assim…” 
Eu − “Sabes, eu não estava ali para dizer se 
estava bem ou mal, estava a observar para 
fazer um trabalho.” 
A professora/dinamizadora atalha e 
acrescenta: 
“− Vocês sabiam, eu disse que a professora 
Zé estava a fazer um trabalho para ver como 
é que os meninos trabalhavam no atelier, não 
foi!? 
VI “− Ah, pois é, pois é! (Sorri) 
Eu − “Mas se quiseres saber, eu gostei muito 
do espectáculo! E como acompanhei do início 
vi como os meninos evoluíram. No início não 
conseguiam expressar-se tão bem, tão à 
vontade, tinham mais dificuldade em 
trabalhar em grupo. E notei muita evolução, 
porque agora vocês já se movimentam com 
mais à vontade, conseguem fazer movimentos 
mais leves, mais lentos ou mais rápidos, e há 
maior coordenação! Conseguem trabalhar 
melhor em grupo, combinar coisas em grupo, 
o que é muito bom! E eu gostei muito!”  
VI “− Ah, ainda bem! (Sorri e sai da sala, 









































































? Em Diálogo de grupo 
 
 
? Na realização de jogos de 
movimento e expressão corporal e 
outras acções (como o desfile e 







⇒ N.º: 1, 2, 4, 5, 23, 24, 26, 27, 
28, 29, 30, 31, 34, 36, 45, 47  
 
⇒ N.º: 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 
12, 13,14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 
21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 
31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 
41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 50, 











? Em Diálogo de grupo, pela acção 
do outro essencialmente do adulto, 
mas também das crianças  
 









? Provocada pelo adulto em 
momentos de avaliação  
 
 
? Provocada pela criança para obter 




? Provocada pela visualização, 
através do filme, do resultado final 
do espectáculo 
 
⇒ N.º: 1, 2, 4, 5, 23, 24, 26, 27, 
28, 29, 30, 31, 34, 36, 45, 47  
 
 
⇒ N.º: 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 
12, 13,14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 
21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 
31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 
41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 50, 
52, 53, 54, 55, 57 
 
 














1. VERBAL:  
? Espontânea através do diálogo 
desenvolvido 
 
? Espontânea através da palavra, na 
negociação do processo de cada 
jogo, nas performances criadas, nos 





⇒ N.º: 1, 2, 4, 5, 23, 24, 26, 27, 
28, 29, 30, 31, 34, 36, 45, 47  
 
 
N.º: 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 
13,14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 
22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 31, 
32, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 41, 
42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 50, 52, 





QUADRO  − (Cont.) 
 
1. VERBAL: (Cont.) 
? Provocada pela palavra e pela 






? Provocada pela palavra e acção do 




⇒ N.º: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 
11, 12, 13,14, 15, 16, 17, 18, 19, 
20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 
29, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 
40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 
50, 52, 53, 54, 55, 57  
 
⇒ N.º: 25, 26, 40, 41, 43, 44, 45, 










? Espontânea e provocada através 
de gestos (olhar, sorriso, franzir de 
testa, acenar da cabeça) e expressão 
corporal, nos diálogos 




? Espontânea e provocadas, através 
de gestos (olhar, sorriso, franzir de 
testa, acenar da cabeça) e da 
expressão corporal, nos jogos de 
movimento e expressão corporal, no 
jogo colectivo, nas performances 
criadas, nos ensaios e no 





? Espontânea através de gestos 
(olhar, sorriso, franzir de testa, 
acenar da cabeça, bater palmas) 








⇒ N.º: 1, 2, 4, 5, 23, 24, 26, 27, 







⇒ N.º: 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 
12, 13,14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 
21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 
31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 
41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 50, 












































































QUADRO − Simbologia utilizada na transcrição das Entrevistas 
 
 (…) – Continuação da fala, ou que foi precedida de outra fala; 
_ ou … –  Pausa mais longa, como se houvesse mais a dizer;  
[?] – Interjeição  
Negrito – Para realçar palavras às quais as entrevistadas deram 
muita ênfase; 
( ) – Informação adicional dentro das falas do investigador;  
[ ] – Informação do investigador; 
Obs.: – Observações do investigador 













Simbologia utilizada na Observação Participante 
(…) – Continuação da fala, ou que foi precedida de outra fala; 
Itálico – Parte narrativa feita pelo investigador; 
( ) – Informação adicional dada pelo investigador dentro das falas; 
[ ] – Informação do investigador; 





























































? Poderá explicitar em algumas palavras como vê a Expressão Dramática, ou indique 
algumas palavras-chave que no seu entender se prendem com a concretização da 
Expressão Dramática; bem como o seu papel no desenvolvimento do projecto curricular 












- O que pensa da utilização da Expressão Dramática para trabalhar a integração de 









































































ENTREVISTA EDUCADORA DE INFÂNCIA: E1 
 
 
Educadora de Infância - CÓDIGO: E1 
 
Data: a 12-07-2006  
Local: Escola (sala de aula);  
Hora: 11:00h - 13:00h 
 
 
Eu − Poderás falar como vês a expressão dramática no desenvolvimento curricular, a 
conciliação no desenvolvimento do projecto curricular  
E1 − Eu acho que a expressão dramática é fundamental no jardim de infância; aliás acho que 
deveria, qualquer forma de expressão é fundamental, tanto na criança como no processo de 
desenvolvimento ao longo da vida. Eu acho que é importante, acho que há aí espaço para a 
pessoa ser o que é e expressar-se, pôr-se no papel dos outros, o desenvolvimento da sua 
identidade, a perspectiva relativamente ao outro; pronto, para além das vantagens que tem. No 
projecto curricular do jardim de infância, a expressão dramática eu acho que está sempre 
presente, independentemente do projecto curricular porque é uma área transversal, aliás as 
áreas, as orientações curriculares não são estanques, acho que são áreas transversais e todas 
incluem todas! É assim que eu trabalho no jardim de infância, não faço, embora haja 
determinados momentos onde eu queira trabalhar determinada coisa e faça, ou se desenvolva 
uma actividade mais orientada para aquela vertente específica, mas de uma forma geral, eu 
trabalho no jardim de infância, sim com linhas orientadoras, tudo bem, mas com áreas, pronto, 
que atravessam todos os campos do conhecimento, não é? Desde a linguagem, a matemática, a 
expressão, as plásticas, pronto. 
Eu − [?] Então nessa perspectiva consideras a expressão dramática fundamental? 
E1 − Importantíssima! A expressão dramática é fundamental nas orientações curriculares, aliás 
acho que elas deveriam estar presentes, quer dizer, acho que nem deveria haver, quer dizer, 
agora há muito no 1º ciclo, “ai, vamos fazer expressão dramática!”, eu acho que isso era uma 
vertente que não, não necessitava de vir à parte, ela deve estar incluída, por exemplo, na língua 
portuguesa, porque não começar a língua portuguesa − como elas dizem − pelo teatro!!! Quer 
dizer, começar a partir do teatro ou da expressão dramática, desenvolver tudo! Eu acho que, por 
exemplo, a língua portuguesa, às vezes dizem: “as crianças não, não sabem, quer dizer, a 
gramática, e depois não aprendem, e porque não sabem falar, e porque dizem mal as palavras e 
não sei quê!”; eu acho, que a língua portuguesa podia ser dada, quer dizer, integrada na 
expressão dramática! Não poderia, escusava de haver expressão dramática e língua portuguesa; 
quer dizer, acho que poderia ser articulada de tal forma que não houvesse ali dois campos, e a 
partir daí eu acho que o que está é mal aproveitada nos contextos escolares.  
Eu − [?] 
E1 − E depois apontam muito a expressão dramática para actividades extra curriculares, 
actividades extra curriculares, e porquê?!! Não ser uma actividade dentro, no âmbito do próprio 
ciclo, do 1º ciclo, não é?! No pré-escolar isso não existe, não é, mas no 1º ciclo e nos outros 
níveis de ensino também!  
Eu − [?] 
E1 − Tudo depende também dos grupos que se tem, por exemplo, até poderiam não começar 
pela expressão dramática, quer dizer, no fundo, a dança, a música, qualquer forma de expressão! 
Acho que é o conteúdo inerente às próprias disciplinas! 
Eu − [?] Queres dizer que essas formas de expressão poderiam ser um veículo para desenvolver 
as disciplinas? 
E1 − Exactamente, exactamente! É a forma máxima, a arte é a forma máxima de expressão do 
ser humano, não é?!! De modo que a partir daí, (risos), não é, eu acho que, que a partir daí, ela é 
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inerente; as pessoas é que, eu acho que as pessoas ainda não vêem a arte como uma ciência − 
vá − quer dizer, a arte é uma ciência ao nível do conhecimento, não é? Porque dividem muito a 
ciência e a arte; a arte, a ciência positivista, e aquela ciência mais, pronto, que não é preciso 
tanta, como nós dizemos, tanta cientificidade, tantos conhecimentos, não é, tanto pragmatismo. 
E eu acho que a arte é uma ciência igual, ao mesmo nível de qualquer outro tipo de ciência, não 
é? De modo que isso põe um … que se criou desde há muito tempo, em dividir as ciências e as 
artes, qualquer forma de ciência é uma arte, e a arte é uma ciência! 
(rimos as duas) 
Eu − Sim, sim! E o que pensas da utilização da expressão dramática para trabalhar a integração 
de crianças portadoras de deficiência e provenientes de outras etnias e de meios sociais e 
culturais diferenciados? 
E1 − Pois, a partir daí, eu acho que a expressão dramática é muito abrangente, a expressão 
dramática e o que ela inclui, portanto, há o respeito, cada uma se expressa, a pessoa exterioriza 
os seus sentimentos, a sua maneira de ser, o seu estado de espírito, sei lá, e expressa, não quer 
dizer que seja tudo válido, mas tudo é percebido e sentido com capacidade de expressão, se uns 
expressam e tudo é respeitado, cada um expressa por si o que…; quem diz a expressão 
dramática, eu aponto sempre para a poesia não é (risos), porque também passa pela poesia, não 
é? Eu acho que é abrangente, é, pode-se dar mil e uma interpretações a um texto e todas elas 
são válidas, não há um que diga: “é menos válido!”, “aquele fez melhor ou pior que outro”; 
acho que aí há o respeito por cada um! Não há diferenciação, passa por aí, porque não quer 
dizer: “ah, tudo vale!”, não é tudo vale, é: “tudo é válido!”, no sentido em que a expressão 
dramática… pronto; estás a ver a expressão dramática, mais no sentido, por exemplo, do que 
observaste aqui, por exemplo, na casinha das bonecas, ou numa mais abrangente, porque há a 
vertente da expressão dramática, a criança espontaneamente traduz as suas vivências, não é (?), 
e os seus conflitos, e extravasa os seus problemas, as suas alegrias e as suas vivências, não é? E 
há outra vertente mais que é o desenvolvimento de um tema, ou de uma problemática, que passa 
pela expressão dramática? 
Eu − Tudo, tudo, a expressão dramática em geral! Tanto na expressão livre da criança, como 
quando o educador a orienta. 
E1 − Quer dizer, embora a expressão dramática possa ser orientada, também no aspecto do 
teatro, ou seja do que for, eu acho que há mais, acaba por o educador, quer dizer, 
inconscientemente acaba por condicionar mais os meninos, se bem que há momentos em que 
eles fazem fantoches e histórias livres e não sei quê, mas… quer dizer, acho que há uma 
vertente, que pesa mais na expressão dramática feita com o educador, porque o educador põe 
sempre um bocadinho dele, não sei se isso … acho que também é bom, mas em determinadas 
alturas pode condicionar, mas acho que as crianças também não podem em todos os momentos, 
quer dizer, dar-lhes a liberdade total, porque às vezes poderia cair no fracasso … e pronto. 
Eu − Mas em que medida? 
E1 − Por exemplo, quando as crianças às vezes estão no grupo, por exemplo, e estão a trabalhar 
uma determinada história, eles podem não se auto organizarem, e acaba por não ser um 
trabalho de grupo, ou trabalho interpretativo, pode cair − como é que se diz − no outro lado, 
quer dizer, ser uma balda, e não…; isso também depende muito das crianças e do trabalho que 
antecedeu! Porque, se nós pegarmos à priori, num grupo de crianças, no início do ano lectivo, e 
trabalharmos uma história, ou pô-los a trabalhar uma história por eles só, há nem sempre, mas 
acontece, que às vezes cai-se no outro extremo, de não haver organização, nem coerência; isso 
também é um trabalho que se vai construindo e desenvolvendo. Isto depende muito também da 
maneira como o educador trabalha com as suas crianças, a valorização que ele dá! 
Eu − Mas ao trabalhar, já está orientar? 
E1 − Exactamente, já está a orientar! Por exemplo, é como a apresentação de um espectáculo, 
não se vai pôr as crianças sem o sentido prévio de organização, até porque eles nem se sentiam 
bem a fazer qualquer coisa de qualquer maneira! Agora, quer dizer, dentro da expressão 
dramática há assim, uma vertente, a expressão completamente livre, que eu acho que é essa que 
pesa muito depois até para a outra; depois até para a outra, porque há muitos momentos na 
casinha das bonecas que eles são, que se nós não intervirmos nalgum momento, a própria 
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brincadeira deixa de ser brincadeira, ou porque cada um brinca por si e não há coerência de 
grupo, ou porque não se entendem uns com os outros, e é preciso intervir para fazer, ou porque 
todos querem ser a “mãe”, ou não se entendem, quer dizer, o educador no fundo tem que ser o 
mediador ali da situação; mas há outras ocasiões em que eles brincam e não é preciso intervir, 
não é; eu penso que é um bocadinho isso, não sei.  
Eu −  Sim, sim! E concretamente trabalhar, para a integração de crianças portadoras de 
deficiência? 
E1 − Sim! Pronto, eu acho muito importante em todas, às vezes nós apontamos muito as 
crianças com necessidades educativas especiais ou, e isso é muito importante, mas às vezes não 
é só essas crianças! 
Eu − Sim, sim! E de outras etnias e de meios sociais e culturais diferenciados! 
E1 − E outras! Exactamente! E portanto, até crianças muito inibidas, crianças que não 
conseguem falar, não conseguem conviver com outras e nós às vezes falamos muito na 
integração de minorias, e pronto. Isso, à partida, nem se põe em causa, penso eu, eu pelo menos 
nem ponho em causa, porque acho que isso é muito importante, é um espaço aberto onde todos 
trabalham, não é (?), para o mesmo fim, onde não há ali quem faz… as personagens muitas 
vezes são escolhidas, eles escolhem-se conforme até as próprias características deles; pronto, 
outras vezes é ao contrário. Mas de qualquer maneira, eu acho muito importante, por tudo e 
mais alguma coisa, sei lá, há tanta coisa que eu acho, o desenvolvimento, o conhecimento do 
outro, há crianças até que se encontram e que…, através da expressão dramática, não é? 
Eu −  Que se encontram? 
E1 − Que se encontram, no sentido de amizade, não é só amizade por si; de cumplicidade, de 
… 
Eu −  Queres dizer que pode ser um factor de aproximação? 
E1 − Factor de aproximação é sempre, acaba por ser sempre factor de aproximação, mas há 
momentos em que as crianças até passam despercebidas no contexto do grupo, e depois 
revelam-se através do teatro, e revelam-se e diminuem muitas vezes os seus handicaps, tanto a 
nível de, não é só handicaps motores, ou visuais, ou, pronto, mas outros, pessoais, do ser 
humano, ou porque são extremamente extrovertidas e ali até se contêm para dar a vez aos 
outros, ou vice-versa, ou são demasiado tímidas e ali até se expõem, quer dizer, tem essas duas, 
essa amplitude (risos), essa abertura, não é? 
Eu − [?] E achas que poderá ser mediadora dessas diferenças existentes no grupo com o qual 
trabalhaste? 
E1 − Sim, sim! No fundo é, foi um bocadinho, pronto, o que eu referi anteriormente, este ano 
até foi um ano em que isso se sentiu bastante, porque tinha crianças com necessidades 
educativas especiais e até muito acentuadas, e porque o grupo foi um grupo que cresceu com 
base essencialmente, ou a partir da capacidade de expressão! Porque quando eles tiveram 
espaço para se exprimirem, eu acho, quando lhes foi dado tempo, tempo e espaço para eles se 
exprimirem e que no fundo, quando foi considerada essa sua forma de expressão uma riqueza, 
tanto para uns como para outros, tudo era rico, tudo tinha potencial, e eles desabrocharam e 
desenvolveram-se! Foi preciso um tempo para eles compreenderem que o que eles faziam era 
importante, também é preciso dar tempo, porque as crianças precisam de perceber! 
Eu − [?] 
E1 − Porque é preciso, precisam de perceber que o que eles fazem é importante, e que é lindo, 
e que é bonito, e que é útil, e eu acho que dando esse tempo e esse espaço, eles amadurecendo e 
crescendo nessa vertente, depois eles por si acho que conseguem superar depois muitas outras 
situações que houve aqui muito mais complicadas, não é, de saber esperar que a menina 
(criança cega) entrasse no grupo, porque ela demora mais tempo! 
Eu −  A menina referes-te à …? 
E1 − A menina, nesta caso a criança que era invisual, era preciso, eles souberam esperar, 
souberam dar tempo à C., ela demorava mais tempo a chegar, demorava mais tempo a perceber; 
e eu acho que eles criaram através, no fundo acabaram por criar o respeito pelo outro! E acho 
que eles sentiram, viveram experiências que a C. viveu doutra maneira, eles viveram de outra. 
Por exemplo, mesmo relativamente ao R. ajudavam-no muito, acho que compreenderam as 
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diferenças, ajudavam no sentido também de lhe dar tempo para ele falar, mas também o sabiam 
mandar calar quando era preciso, quer dizer, e não houve diferenças entre uns e outros, eu acho 
que em muitas, muitas … 
Eu − Mas pensas que aí a expressão dramática ajudou nesse …? 
E1 − A expressão dramática ajudou, ajudou! Porque mesmo inicialmente, quando eles iam fazer 
fantoches, independentemente das crianças com necessidades educativas especiais, viu-se que as 
crianças não construíam nada, quer dizer, construíam alguma coisa, mas cada um por si! Não 
trabalhavam em grupo, não, e uma liderava e ela é que fazia, porque por si já tinha uma mais 
valia de ter andado a frequentar o jardim, de ter trabalhado os fantoches, de ter, pronto, um nível 
sócio-cultural, se calhar, potencialmente mais rico para este tipo de actividades. Mas ela no 
fundo acabou por compreender …, a criança distinguia-se também no fundo, algumas crianças 
distinguem-se, ou porque são lideres, ou porque têm mais capacidade de extravasar as suas 
ideias, ou de passar a mensagem aos outros; e acho que a determinada altura ela também deu 
tempo aos outros, e de considerar os outros importantes. Aliás, quando no final do ano, 
conversávamos uns sobre os outros, eles disseram: “ela ajudou-me, na casinha das bonecas!”; 
“eu contei-lhe histórias, e a C. ouviu!” nomeadamente, outros: “ela tinha um olhar doce, quando 
me dava a mão!”, sei lá, quer dizer, eu acho que as crianças, primeiro desenvolveram afectos 
com ela, e depois deram-lhe tempo, souberam esperar, e acho que através de − como é que eu 
hei-de explicar − acho que a poesia, a expressão dramática criou a ponte, porque enquanto eles, 
na expressão dramática, no início era tudo ‘ó molho’ um bocado e ‘fé em deus’, não havia 
aquele compasso de espera, de respeito, de, pronto, outras coisas, não é? Depois, isso foi 
desenvolvido pela expressão dramática, e quando passamos para outro, não é passar, fazíamos a 
ponte com outros contextos, vimos que o trabalho que foi desenvolvido naquela área ajudou a, 
construiu algo que foi útil depois na integração das crianças, porque elas sabiam esperar, sabiam 
respeitar, sabiam dar tempo, sabiam…; por exemplo, no final do ano, já não se riam tanto às 
vezes de alguns disparates −  vá, entre aspas −  que o R. fazia porque perceberam que o R nem 
sempre respondia da mesma forma que eles; mas, eu acho que foi conseguido isso, através, eu 
acho, foi conseguido através da vertente da expressão, da expressão dramática e, pronto e tudo 
que envolveu a expressão dramática, não é só expressão dramática no sentido do teatro, mesmo 
a dança… 
Eu − [?] 
A1 − Por exemplo, no início do ano os pais até fizeram muita resistência aos meninos irem 
frequentar a dança, porque eram rapazes, e porque a dança no fundo era a dança clássica. 
Eu − A dança que era fora da escola? 
E1 − A dança, fora! E mesmo, quando eu trabalhei aqui, no início do ano, muito a música 
clássica, para relaxamento, para o conhecimento do corpo, pronto, e eles, os rapazes tinham 
sempre mais resistência, e as meninas também não se soltavam, estavam inibidas, depois não 
quer dizer que outro tipo de dança, aqueles que iam assistir, que iam participar lá no T (centro 
onde tinham aulas de dança) não ajudasse depois aqui na sala. Mas eu acho eu acho que nasceu 
aqui a abertura para a dança, e para o movimento, para a expressão corporal, porque depois, eles 
alguns nem faziam nada, eles não dançavam nada, nem saíam do lugar, a música, eles não 
faziam, não respondiam ao som, não davam resposta! 
Eu − [?] 
E1 − Acho que havia indiferença, e depois a música, também comecei um bocadinho a 
trabalhar até a música no início, a música, o som, e a expressão pela música também foi muito a 
base da construção depois, de algumas actividades feitas aqui em conjunto na escola; não sei se 
tu estavas aqui (dirige-se a mim), quando nós construímos o marcador de livros com base numa 
música, através de uma música, de um “bichinho de conta” que “nos ajudou a pensar!”, e foi ao 
som da música que nós construímos o bichinho de conta, o ritmo implantado, criado pela 
música, deu o mote para a expressão gráfica no fundo, para a expressão do que era para eles um 
marcador de livros! 
Eu − [?] 
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E1 − E acho que está de tal maneira interligado, e eles quando trabalharam, e foi uma música, 
portanto, a folha, já numa fase final, a folha, a construção, vá lá, a maquete do … (O telefone 
toca insistetentemente), do … 
(Retomamos posteriormente a conversa) 
E1 − E acho que a parte mais importante na construção do marcador − a actividade foi proposta 
pela biblioteca (da escola) − foi quando nós no final, quando a folhinha passou nas mãozitas 
deles, a folhinha foi circulando entre eles, ao som da música, e eles foram construindo, foram 
desenhando um elemento, aquilo que lhes parecia ser um marcador, ou o que lhes sugeria um 
marcador; e no final quando apareceu um desenho na folha, eu mostrei-lhes, e eles olharam para 
a folha, que no fundo, era a folha deles todos e disseram assim: “quem fez?”, isto para mim 
foi…, e eu disse assim: “fomos nós!”, “nós quem?”, “nós, os meninos!”; porque a folha ia 
circulando, e eles não viam o que o outro coleguinha fazia, mas iam sempre acrescentando 
elementos. E eles acharam bonito, porque nunca pensaram que o trabalho deles, conjunto, desse 
aquela expressão, fosse expresso daquela maneira, e foi giro, porque eles perguntaram: “quem 
fez?”, “fomos nós! Não foi esta folhinha que esteve nas vossas mãozinhas?”; e eles acharam 
muito bonito! E depois, a pouco e pouco, começaram-se a rever: “eu fiz aquilo!”, “eu fiz 
aquilo!”, e eu disse: “estão a ver como é bonito, o trabalho, todos juntos, todos juntos 
construímos o que vai ser o nosso marcador de livros!”; e a partir daí escolhemos os materiais, a 
propósito do trabalho que saiu em grupo, escolhemos os materiais que deram origem à 
construção do marcador, que foram lãs, e por aí fora, e depois eles foram dando sugestões; e foi 
giro! E esse foi um dos primeiros trabalhos que nós fizemos em grupo na sala, e foi bonito! E 
eles de vez em quando, a partir daí pediam, quando eu contava uma história, ou outras coisas 
quaisquer, ou contava um poema, não sei quê: “tens a música?”, eles muitas vezes relacionavam 
a música ao acto de desenhar, ao de contar uma história, ou à poesia, ou ao texto. Acho que foi 
uma experiência bonita! 
Eu − [?] Parece-te que a expressão dramática poderá ser mediadora das diferenças com o grupo 
com o qual trabalhas? 
E1 − Claro! Eu acho que é assim: é muito importante, porque, nós sabemos que o jogo, o jogo 
simbólico, ou o jogo dramático é importante para o desenvolvimento da criança, isso é 
consensual, não é!? As crianças necessitam de brincar, a brincadeira delas é o seu próprio, a 
sua vida, não é? Elas precisam do “brincar” para se desenvolverem, para crescerem! E ao 
brincar elas aprendem, e aprendem o quê? Aprendem a viverem em grupo, aprendem … a 
resolver, na interacção aprendem a resolver os seus próprios problemas, os seus próprios 
conflitos; na interacção elas têm outros tipos de, têm confrontos, não é (?), e começam a 
perceber os pontos de vista dos outros; e é no “brincar” que começam a surgir as primeiras 
interacções sociais, a colocar-se no lugar do outro, e esse por si é importante para a questão que 
tu agora puseste, perceber as diferenças, perceber e articular diferentes pontos de vista, não é!? 
Eu acho que isso é importante! 
Eu − As diferenças existentes no grupo, e de cada criança? 
E1 − No grupo, e de cada criança; não só socialmente, como culturalmente, como fisicamente! 
Estas crianças, agora com necessidades educativas especiais, sejam elas físicas, sejam elas 
psicológicas, afectivas, e por aí fora. E é também, pronto, a partir do momento que a criança 
brinca, ela exprime também as suas necessidades; exprime as suas necessidades físicas, as suas 
necessidades emocionais, as suas necessidades relacionais, cognitivas, não é!? E a partir daí que 
_, ao exprimir, elas também descobrem, eu acho que ao exprimir os seus sentimentos, ou as 
suas necessidades, elas também descobrem os sentimentos e as necessidades do outro! E essa 
interacção, acho que é minimizadora das diferenças! 
Eu − [?]  
E1 − E da descoberta! 
Eu − E essa descoberta e essa minimização poderá ser, pensas tu, através da expressão? 
E1 − Das expressões, da expressão, seja ela, o jogo dramático, seja mais a parte simbólica. 
Eu − [?] 
E1 − Portanto, este processo de interacção é um processo também de minimizar as diferenças 
existentes entre eles, não só culturais, como sociais, e compreender o outro, através de 
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diferentes perspectivas e de diferentes pontos de vista, não é!? Portanto, eu acho que também, 
para além disso, na criança, o jogo dramático, ele não só ajuda a construir o seu mundo interior, 
como a reinterpretar, portanto, ela depois recria o mundo dela a partir também das 
experiências que vai tendo com os outros. Eu acho que isso que é … muito importante no 
jardim de infância! Essencialmente, eu acho que o trabalho do jardim de infância passa por, 
quase tudo por aqui! 
Eu − [?]  E tu, normalmente, trabalhas bastante a expressão dramática, ou gostarias de trabalhar 
mais? 
E1 − Pronto, eu trabalho, eu acho que trabalho a expressão dramática, mas eu já tive, quer dizer, 
agora trabalho mais do que trabalhava quando comecei a minha actividade, não é (?), como 
educadora; eu acho que agora compreendo melhor, até porque a pessoa vai lendo, vai tendo 
acções de formação, vai reflectindo sobre, na prática, da importância destes tipos de 
expressão, destas formas de expressão. E eu tenho reflectido muito sobre isso; aliás, não é por 
acaso que surge a dançoterapia, a musicoterapia; eu já integrei dois cursos, um dançoterapia e 
outro de musicoterapia. E, para além de eu não estar a necessitar de fazer musicoterapia e 
dançoterapia, estavam no grupo pessoas que estavam a fazer esse tipo de expressão com 
necessidade mesmo de fazer; e eu senti-me bem, eu pessoalmente, que não estava a precisar 
fazer a terapia pela música, ou pela dança, percebi até que ponto foi importante para mim 
também ter frequentado aquele grupo! 
Eu − [?] 
E1 − E acho que foi uma experiência interessante! E então, no jardim de infância, é uma 
ferramenta de trabalho, quer dizer, faz parte essencial a expressão dramática! Gostaria de 
trabalhar mais, acho que sim, gostaria de trabalhar mais, mas acho que também, às vezes a 
pessoa no jardim de infância é, − como é que eu hei-de dizer? − é − como é que eu hei-de 
explicar? − precisava de partilhar mais a sala com outra pessoa, eu precisava de me dividir mais 
para compreender também, para poder trabalhar pequenos grupos, eu acho. O grande grupo é 
importante, mas se a expressão dramática fosse trabalhada em pequeninos grupos, sucessivos, 
agora trabalhava um, depois trabalhava outro, eu ia mais de encontro às necessidades e aos 
problemas deles! 
Eu − [?] E quando dizes partilhar seria com outra educadora? 
E1 − Pois! Eu acho que era importante, porque eu não posso trabalhar um grupo pequenino e 
deixar o outro sozinho, e nesse aspecto para trabalhar a expressão dramática, num primeiro 
momento eu gostava de trabalhar grupos mais pequeninos e depois partir para o grande grupo; 
mas, é sempre difícil, a pessoa estar a trabalhar todos ao mesmo tempo, porque cada criança 
precisa de uma atenção especial e é preciso dar tempo a cada um, e eles não são propriamente 
todos iguais, não é!? E cada um tem o seu tempo, e às vezes o tempo dum não é o tempo do 
outro; e se por uns momentos isso é bom, porque eles ajudam-nos a perceber o outro e a dar 
tempo e espaço ao outro, por outro às vezes quando o grupo é muito grande chega ao fim já 
saturado! Porque, por exemplo, quando querem representar uma personagem, a criança não 
constrói a personagem logo de imediato, leva o seu tempo. E, e no pequeno grupo, eu acho que 
era importante trabalhar para eles começarem a desenvolver as suas, pronto, a sua expressão, 
desenvolverem a sua expressão, e depois no grande grupo era mais fácil de gerir se cada um já 
tivesse trabalhado em pequeno grupo outro tipo; era uma experiência mais rica, penso eu, 
nalguns aspectos, mas … 
Eu − Mas, sempre paralelamente, trabalhar o grande grupo? 
E1 − Sempre trabalhar o grande grupo! Mas, num primeiro, por exemplo uma criança que 
frequenta o jardim de infância pela primeira vez, é complicado às vezes, fazer, supúnhamos 
agora construir uma história a partir doutra, por exemplo; há aquelas crianças sempre que 
sobressaem relativamente aos outros, ou porque têm mais capacidade de expressão, ou porque 
são mais desinibidas, ou porque lideram o grupo. E depois, acaba por inibir aquelas crianças 
que muitas vezes levam mais tempo a, não quer dizer que elas não sejam potencialmente tão 
ricas, mas levam mais tempo; e isso muitas vezes não é bom para essas crianças, que às vezes 
vêem os outros e pensam: “eu não sou capaz tão depressa!”, ou “não sou capaz de dar resposta 
tão rápida!”, e não sei quê, e são mais, retraem-se mais e acabam uns por liderar, ou porque a 
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pessoa acaba por, − como hei-de dizer? como é que eu hei-de explicar? −, sem querer, como 
aquele está predisposto a falar, a escolher a personagem. (eleva o tom de voz) 
Eu − A solicitá-lo mais? 
E1 − A solicitar; e eles vão à frente, e os outros podem ficar para trás. De modo que eu acho que 
a expressão dramática muitas vezes trabalhada inicialmente em grupos mais pequeninos, e 
depois alargar para o grande grupo, acabaria por ser, e eu trabalharia mais, ia mais de encontro à 
necessidade daquelas crianças, porque às vezes nós, eu sinto dificuldade e é um problema com o 
qual eu luto sempre, que é assim: “será que eu estou a dar a atenção necessária aquela criança 
naquele momento?”, “será que…”, e tenho medo de às vezes, aquelas crianças que são mais 
inibidas, tenho medo muitas vezes de as forçar a avançar, e por outro lado, de _ os dois 
extremos; não a quero empurrar, não a quero forçar, mas ao mesmo tempo tenho medo também 
de não lhe estar a dar o estímulo necessário! E às vezes é complicado gerir isso, no grande 
grupo; se eu estivesse a trabalhar em pequeno grupo, eu acho que eu era capaz de responder 
mais a cada um, e depois então, de os conhecer melhor, e depois então quando os conhecesse 
melhor passar mais para o outro lado. 
Eu − [?] E esse trabalho que referes com o pequeno grupo também se aplica às crianças com 
deficiência, ou de outros meios sociais? 
E1 − Exactamente, exactamente! Eu acho que sim, porque tudo passa por aí, primeiro conhecer 
a criança para a poder ajudar, conhecer as suas características muito específicas e muito 
próprias! E eu acho que quanto mais próximo eu estiver delas, não é (?), mais as crianças, 
melhor as compreendo! E eu acho que tudo o que se passa no jardim de infância, ou em 
qualquer nível de ensino, eu acho que desde o pré-escolar, tudo passa pelas relações, pela 
relação entre o adulto e a criança, pelas relações de afecto que se estabelecem, pela 
comunicação; e a partir daí, quanto mais próxima eu estiver delas, mais elas, de certeza, se 
desenvolvem, e o seu potencial, pronto, se desenvolve e mais elas se abrem e, − lá está! −  e 
quanto mais próximo, − lá está! −  a tal relação de afecto que não é tão grande se for um grande 
grupo! Por isso é que eu acho que no jardim de infância, vinte e cinco crianças, ou vinte e 
quatro para uma pessoa só, é muito! Se nós quisermos atender a cada uma por si, ou então ter 
alguém com quem… e também acho muito importante no jardim de infância a pessoa partilhar, 
e, o que não existe, equipas maiores, no sentido de observar a criança, de ver, de compreender, 
de desenvolver estratégias para: “eu tenho a minha opinião, e tu tens a tua!”, “o que é que tu 
achas?”, para podermos intervir, eu acho que devíamos ter mais que uma visão, mais que um 
olhar! E isso no jardim de infância não, eu sinto essa falta, essa ausência de partilhar com o 
outro as minhas angústias, ou as minhas alegrias, ou dizer: “achas que eu estou bem a fazer isto? 
olha, e se fossemos por outro caminho?”, pronto … 
Eu − [?] Então achas que seria útil haver outra educadora? 
E1 − Eu, nesse sentido, ou pelo menos temporariamente!  
Eu − A funcionar por equipas? 
E1 − Por equipas! Pronto, eu acho que sim que era importante, e lá está, a nível das expressões a 
criança, muitas vezes nós fazemos a expressão no jardim de infância, por exemplo, a expressão 
plástica, é muito importante a expressão plástica e tudo, mas as crianças fazem um bocadinho 
no jardim de infância, eu acho! É a expressão por expressão, não é a expressão, não é aquela, é 
a expressão porque é expressão plástica, recorte, porque é assim no jardim de infância, porque 
se faz, porque é bom a nível motor e cognitivo, porque estes chavões existem, mas a expressão 
pela expressão! A expressão pela capacidade de transmitir, de se expressar por ela própria, de 
passar cá para fora os seus sentimentos, as suas emoções, não é!? 
Eu − [?] 
E1 − A expressão é importante por isso, não é expressão por expressão; porque é muito bonito 
eles colarem, ou muito bonito eles pintarem, ou usarem técnicas, porque às vezes a expressão no 
jardim de infância passa a ser muito técnica, tecnicista. E a expressão não é esse tipo de 
expressão que nós queremos; é expressão pelo potencial, pela riqueza que ela contém em si para 
a criança se desenvolver, se exprimir… 
Eu − [?] 
E1 − É isso! (risos) 
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Eu − E quando falas nessas equipas, esse olhar ajudaria mais a ver esses potenciais e essa 
capacidade de expressão, é isso, é nesse sentido que tu falas? 
E1 − Eu acho que sim! É isso, e muitas vezes a capacidade de dar resposta, porque há crianças 
que muitas vezes usam aquele material, ou fazem aquilo, porque o outro faz e não sei quê; e 
muitas vezes se nós estivéssemos ali ao lado, no fundo do papel de mediador, e eles dizer, e nós 
aproveitar muitas vezes expressões que eles dizem: “vamos construir isto!”, “mas olha, 
vamos…”, e nós darmos continuidade ao pensamento e à ideia das crianças; e muitas vezes eles 
perdem-se no meio do grupo grande, eles perdem-se a fazer aquilo que os outros fazem, ou que 
já viram fazer, e não pela sua criação, pela própria criação, não é!? 
Eu − [?] 
E1 −Eu acho que sim, que era importante estarmos mais …, mais presentes, mais ao lado de 
cada um, cada um por si, e não…; não quer dizer que os momentos de grande grupo não sejam 
importantes e de interacção, que estimulem a relação entre eles, e eles não criem a partir 
também do que vêem e reinterpretem e não sei quê. Mas, eu acho que no jardim de infância falta 
isso, falta a capacidade de, eu acho que se houvesse mais, quer dizer, houvesse uma equipa 
maior para atendermos, mais direccionada para a necessidade daquela criança, “aquela criança 
tem necessidade disso”; e darmos, por exemplo, estamos sujeitos também a uns ritmos assim 
muito próprios nos locais onde estamos integrados, e cortamos muitas vezes eu acho, a 
capacidade de expressão a eles, quando se corta uma tarefa! Não quer dizer que as crianças não 
tenham de ter as suas rotinas, e não podem estar ali indefinidamente; pronto, mas eles têm de ter 
também, controlar os seus tempos, os seus espaços têm que ter esse controle do tempo e do 
espaço, mas há determinados momentos que eu acho que fica cortado, quer dizer… 
Eu − E se tivesse outra pessoa…? 
E1 −Eu acho que sim, dava continuidade, e o grupo continuava, poderia continuar noutro 
espaço, e ele acabar de desenvolver a sua ideia, ou o que ela lhe interessaria não é (?), fazer, 
levar até ao fim o seu projectozinho, não é!? 
Eu − [?] 
E1 − (risos) 
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Eu – Gostaria que me falasses da realização deste atelier1 (consecução, avaliação…), e a 
conciliação com as áreas curriculares na sala de aula. 
P1 − (risos) Mas falar, quer dizer, desde o porquê…? 
Eu − Assim como nasceu…? 
P1 − Para mim é um bocado, a sequência lógica do que eu sempre fiz, não é!? Quer dizer, em 
relação a este projecto, porque eu tenho feito sempre projectos, eu tenho sempre projectos, mas 
normalmente têm sido todos extra espaços mais de escola.  
Eu − [?] 
P1 − Tive um espaço formal, que durante muitos anos que eu fui técnica de teatro, naquele 
projecto da câmara “Descobrir o Teatro e a Dança”, e esse era na escola, mas absolutamente 
definido por mim, uma coisa absolutamente extra escola e com espectáculo. E tenho trabalhado, 
fundamentalmente com jovens, que é a idade que eu, confesso, que gosto mais de trabalhar, e 
isso também tem um bocado a ver com a conversa que estávamos a ter há bocado, que é o tipo 
de visão, o tipo de trabalho que eu fiz com o J. M. como eu te disse que funcionou como escola, 
e funcionou também como marca, não é!? O tipo de trabalho que eu gosto de fazer, 
normalmente, nunca pego em peças, ou, normalmente são coisas que saem do grupo, e por isso 
é que é tão giro para mim trabalhar com jovens!  
Eu − [?]!  
P1 − Com miúdos, neste género foi a primeira experiência que eu fiz; porque faço aqui na sala, 
todos os anos fazemos também assim sempre, porque aqui também tem muito a ver com as 
áreas curriculares, não é (?), para eles construírem histórias, para eles escreverem e não sei quê, 
e depois fazemos tudo o resto, a parte plástica. Mas tem sido sempre no contexto de turma, aqui 
na escola; e depois costumo dinamizar também ateliers de expressão dramática com miúdos, 
mas é G., aqui e acolá, outras vezes acções de formação, e … 
Eu − E tudo isso exterior à escola? 
P1 − Sim! Mas, é mais com carácter de atelier de expressão dramática, de trabalho contínuo, 
que depois normalmente, no final faz-se sempre qualquer coisa, até porque os miúdos estão à 
espera; se falas de expressão dramática, para já a expressão dramática para eles é o teatro, teatro 
– espectáculo! Mas, para mim foi a primeira vez, quer dizer, também ‘desvirgindei’ este ano, 
porque nunca me tinha atrevido a fazer uma coisa com esta dimensão, com estas características, 
neste contexto; e surgiu um bocado … eu tenho muita resistência às festinhas de escola, sempre 
tive! Nunca gostei!  
Eu − [?] 
P1 − Mesmo quando nós fazemos aqui os trabalhos, porque faço com as minhas turmas, a não 
ser este ano porque eu estava exausta − e a maior parte da minha turma participou, não é (?), 
tinha catorze alunos na minha turma, os outros não participaram porque tiveram outras opções; 
também houve depois algumas reacções, mas é (risos) depois de estar feito! Agora, mesmo 
quando eu faço aqui na turma, convido turmas para virem ver, nunca faço, não gosto, tenho 
                                                 
1 Formulei a pergunta utilizando a expressão “Atelier” a qual é vulgarmente utilizada pelos 
intervenientes: sujeitos entrevistados e sujeitos observados que designam o espaço dessa forma. 
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imensa resistência às festas de escola, imensa, imensa, nunca gostei, nunca achei graça, nunca 
… Também, acho que os espaços para convidar pais, e eu fiz logo questão, mal eu lancei o 
projecto, fiz questão que a apresentação fosse no auditório, porque fazer nas cantinas e fazer, 
não é a minha onda! Sempre que eu tenho feito aqui na escola tem sido no contexto – turma; 
houve um ano, já uns anos atrás que fizemos, eu e a professora I tinha um 4º ano, e eu tinha um 
2º – se não me engano – ou 3º, e então ela foi trabalhar com as coisas de plástica, trocamos, 
fizemos troca, mas tudo sempre no contexto - turma; e eu com os alunos dela montei um 
espectáculo, eles também fizeram texto e não sei quê; foi no ano da entrada do “Euro”, e 
queríamos trabalhar a questão do dinheiro, e ela na minha turma esteve a fazer maquetes, a 
trabalhar as questões das maquetes, fizemos essa troca! 
Eu − [?] Houve um intercâmbio! 
P1 − Este projecto surgiu, para já porque eu tenho trabalhado sempre em outros contextos, e 
mesmo com estas idades, com histórias aqui no contexto – turma; no ano passado foi por 
encrispação que isto surgiu, porque o ano passado a biblioteca fez o projecto da Sophia de 
Mello Breyner, não é (?), que teve as componentes como teve este ano, o do Eugénio de 
Andrade, houve várias escolas, fizeram-se poemas, histórias, isto e aquilo; vês a quantidade de 
trabalho que foi feito este ano à custa do Eugénio de Andrade, e a festa de encerramento foi 
exactamente em Junho, pouco depois do Eugénio de Andrade ter morrido, e eu irritou-me 
aquela sessão de encerramento porque era muitos miúdos sentados em todos os sítios, depois 
aquelas coisas ‘à escola’, os improvisos, coisas mal organizadas, os miúdos pouco convictos a 
fazer, quer dizer sem grande sentido, para mim não tem sentido e esse tipo de coisas! 
Eu − [?] 
P1 − E (risos), quer dizer um auditório bestial, uma coisa que se andou a trabalhar o ano todo; 
porque há muito não aparecem coisas minimamente estruturadas, quer dizer, porque há um 
bocado essa ideia que com crianças qualquer coisa serve, e isso irrita-me profundamente! E 
portanto, logo aí em Junho, eu, pronto esta escola é muito grande e é porreira por isso, porque 
depois tens mais empatia com uns menos com outras; e portanto, eu já sabia o grupo com quem 
tinha empatias e lancei a boca: “nós para ao ano podíamos fazer uma coisa, como deve ser, ok 
para fazer espectáculo!”, que é uma coisa que eu nunca proponho aqui na escola, porque tenho 
essas relutâncias todas! Mas um espectáculo minimamente organizado, com condições, com 
lotação da sala, tinha que ter lotação da sala, que isso é outra coisa que me irrita pôr miúdos a 
ver o que quer que seja, porque são miúdos e são miúdos a fazer, sentados nas escadas, sentados 
no corrimão, todos a acotovelarem-se, acho isso… E mandei a boca e houve um grupo que 
alinhou, que foi o que acabou por alinhar, e então falei à M. J. dessa hipótese, e que de tal 
maneira ela achou piada que estendeu o tema de Eugénio de Andrade, que eles ainda não tinham 
escolhido o tema para este ano, para a rede de bibliotecas, e portanto, a coisa _ pronto, elas 
acharam giro, propuseram às outras escolas, portanto isto esteve … 
Eu − E isso a própria biblioteca? 
P1 − A própria biblioteca às outras escolas, e pronto, mas eu confesso que também não sabia 
muito bem como o que é que ia, não sabia quem ia alinhar, como é que ia alinhar, se havia 
miúdos se não havia miúdos; para mim também foi desvirgindar [risos], a este nível, e é 
evidente se formos ver também já aprendi umas coisas, e acho que gostaria, pronto, e foi assim 
que surgiu! Claro que a minha área é a expressão dramática, na minha perspectiva do que é a 
expressão dramática, do que é o teatro para estas idades, do que é o teatro na escola, portanto, e 
comecei a pensar, a organizar. A minha intenção inicial, portanto, nesta altura nem se falava 
das horas não lectivas nem nada disso, que isso até estava, era outra das coisas que eu estava a 
achar graça, que era exactamente abrir esse espaço completamente voluntário! Porque eu acho 
que estas coisas funcionam assim! O trabalho que tu fazes em contexto – turma e eu posso falar 
porque o faço sempre, é diferente, tem um cariz completamente diferente, porque não é tão…, é 
voluntário, é evidente quando eu estou aqui tento respeitar e faço isso, e os miúdos fazem aquilo 
que querem, a participação deles depende da sua vontade, as histórias, as estruturas; mas é um 
contexto – turma.  
Eu − [?] 
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P1 − Portanto, é uma coisa que é a turma que faz, é o grupo que faz; aqui era uma experiência 
nova nesse sentido, porque era absolutamente montado, ou seja os miúdos que vieram foram 
aqueles que quiseram vir, não é (?), assim como os professores que entraram foram aqueles que 
quiseram entrar. Porque eu quando lancei a ideia, até porque depois tinha as outras componentes 
todas, o projecto e isso tudo, era toda a gente, quem quisesse entrar entrava; aí depois estendeu-
se à escola, depois houve uma série de resistências, que nem vale a pena falar, e eu confesso que 
estava convencida que ia haver mais gente a alinhar, porque quanto mais gente a alinhar, é 
evidente que depois seria um projecto diferente.  
Eu − E teriam mais crianças? 
P1 − Mais crianças com mais professores, portanto, só poderíamos ter mais crianças se houvesse 
mais professores; por isso, de certo modo, de facto só puderam entrar as crianças destas cinco 
turmas, que eram as cinco professoras envolvidas, porque aí depois não tens resposta. Agora, 
por exemplo aqui há imensa gente que tem … a minha ideia inicial era de facto fazer um 
projecto onde as várias expressões artísticas tivessem presença e fossem articuladas, e quanto 
mais rico quantas mais experiências houvesse mais engraçado a coisa era! De facto depois não 
seria o que foi, seria outra coisa qualquer que a gente não sabe; tanto é que cheguei a pedir a 
colaboração da ESMAE, ainda falei com a I. S. para que os alunos dela, aquilo tem muitas vias, 
dos instrumentistas, e de educação, e falei porque ela é que é responsável pelos da educação, e 
isso fiquei um bocado triste porque foi a componente que me faltou. 
Eu − [?] 
P1 − Como eu tinha imaginado, era haver a componente da expressão dramática, obviamente; 
da dança, até tinha pensado separar ainda mais, mas para isso precisava de ter tido gente; a parte 
musical, mas no sentido de construção também, portanto, como nós fizemos, com espectáculo, 
ser feito também nas outras áreas artísticas. Claro, depois aí tínhamos um problema! Eu só 
podia estar num atelier, não é!? Só podia estar num, não podia estar em todos, não é!? 
Eu − Claro! 
P1 − As primeiras sessões eu ainda fiz a planificação, mesmo a nível do atelier de expressão 
musical, fiz a planificação para as minhas colegas se envolverem, mas é evidente que tinha que 
ficar por ali; ou seja essa componente falhou em relação aquilo que tinha planificado. 
Eu − Era necessário estar alguém para a área musical, é isso? 
P1 − Evidente! E aprofundar e fazer, portanto não houve, ou seja, nunca foi minha intenção, por 
exemplo, usar música gravada! 
Eu − [?] 
P1 − E portanto, era possível terem mais movimento, portanto como eu tinha imaginado, era de 
facto haver grupos específicos conforme as tendências dos miúdos; os miúdos que gostariam 
mais de trabalhar com som, com a parte musical seria esse grupo que iria fazer a peça ou não, os 
outros que gostavam mais de trabalhar com o corpo, com a expressão dramática seriam, 
articularia, ou seja o espectáculo seria de facto, − nem toda a gente tem que fazer tudo, não acho 
que seja assim − portanto, ficou muito diferente daquilo que eu tinha imaginado, depois uma 
pessoa tem que se ir adaptando às circunstâncias. 
Eu − [?] 
P1 − Era para ter começado logo no início do ano, era essa a minha intenção para fazer aquele 
trabalho; depois havia um projecto, acabou por ser um bocadinho artificial, porque a minha 
ideia era numa primeira, que foi o que eu tive que fazer, porque tu não podes passar, não podes 
saltar isso, não consegues, que era aquela parte das dinâmicas de grupo, da experimentação, dos 
grupos se perceberem, como é, o que é que é este trabalho. Por exemplo, os meus fazem 
números, que a gente não é uma área que seja trabalhada muito sistematicamente, e tu viste isto, 
não é!? 
Eu − [?] 
P1 − Quer dizer, aqui para eles era a balda, não é (?), e é complicado, portanto; e não é culpa 
deles! Tem que haver um trabalho em que eles percebam a lógica, e como é que têm que ganhar 
a postura, porque isso é fundamental, a postura, a disciplina, o controle, que nós não 
conseguimos, portanto, foi uma das partes que falhou. Não o eles fazerem, que até correu muito 
bem! Não, não é por culpa deles, eles até evoluíram bastante! 
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Eu − Mais no aspecto da interiorização? 
P1 − E no… quer dizer, para mim este trabalho, o trabalho da área das expressões, para além da 
parte óbvia artística, que eu acho que é importante, o abrir horizontes, os miúdos criarem um 
tipo de relação com o seu corpo, a sua criatividade, exprimirem, depois arranjarem, ou 
trabalharem outras formas de expressão que é fundamental, tem uma parte que eu acho muito 
importante que é a nível do desenvolvimento, de crescimento pessoal! Acho fundamental, então 
na expressão dramática é o eixo de uma parte que eu acho fundamental, e acho que é nas áreas 
artísticas que se trabalha muito bem atitudes, a cidadania, quer dizer, vamos fazer a cidadania de 
as pessoas se responsabilizarem pelo que querem fazer, fazê-lo de determinada maneira.  
Eu − [?] 
P1 − Portanto criar a tal relação, porque eu aqui na sala sou sempre a professora; quando eu 
dizia que são contextos diferentes e que a minha curiosidade era ver isso, de forma a fazer uma 
coisa completamente voluntária, era precisamente porque eu acredito que tem efeitos muito 
importantes a esse nível, como crescimento do ser humano, da participação, da partilha, da 
responsabilização, e esse aspecto ficou bastante aquém. Não tenho dúvidas nenhumas que foi 
uma questão de tempo, porque eu tinha pensado no primeiro período começar, fazermos esse 
trabalho e ta-ta-ta, e só depois se calhar lá para meados, que foi quando nós tivemos que o fazer, 
depois eu já sabia que tínhamos o Carnaval, portanto e ia rodar tudo à volta, ia ficar muito 
centrado naquele trabalho de Carnaval, e depois tínhamos que nos centrar no espectáculo, 
porque esse foi um compromisso que assumimos previamente, portanto se tu assumes um 
compromisso que vais fazer um espectáculo no fim do ano tens que o fazer! 
Eu − [?] 
P1 − Porque apesar de eu achar que houve evolução, a parte que eu queria não foi 
completamente atingida, não acho! Acho que os miúdos continuaram muito, apesar de que em 
termos do que se passava à frente do palco não tive nada a dizer, cada um sabia exactamente o 
que fazia, como fazia, o que vestia, o que tirava, o que é que ia fazer a seguir, portanto essa 
parte, porque depois eu também entrei numa de ser chata, não é (?), e essa parte tinha que 
funcionar; mas por exemplo, a atitude atrás do palco não me deixou nada satisfeita, portanto 
eles saíam do palco e era aquele tipo de atitude que tu viste no início, que foi aquela luta 
constante, o barulho, quer dizer não havia, não consegui criar atitudes. 
Eu − Mas para isso seria necessário mais tempo? 
P1 − Exactamente! Porque é que não começamos logo no princípio do ano? Tem uma 
explicação que não tem a ver connosco, porque nós precisávamos de espaço, e como houve, 
pois é, exactamente entrou esta história das componentes não-lectivas, esta escola tem imensa 
falta de espaço, −  como tu sabes − , de manhã não há um espaçozinho que seja, portanto foi 
outra componente chata, os miúdos da tarde à partida, não tinham acesso, também nenhuma 
professora mostrou interesse. Porque eu ainda tinha pensado: “se houver pessoas da tarde que 
queiram alinhar, como é só uma tarde por semana, os miúdos frequentam os ateliers!”, naquela 
perspectiva de haver trabalhos distintos, apesar de serem articulados, porque isso também ficou 
definido desde o início que eu seria a encenadora! 
Eu − [?] 
P1 − Portanto, o produto final teria que ser coordenado, articulado, portanto foi logo quando eu 
falei com as colegas, “eu vou ser a encenadora, portanto o produto final vai ser da minha 
responsabilidade!”, mesmo que viessem os de música! Portanto, tinham que ter consonância 
com o que eu queria, ou com o que eu achava, aí fui um bocado directiva, fui um bocado 
directiva!  
Eu − Mas porquê? 
P1 − Porquê? Porque tem que haver isso, tem que haver! Tem que haver uma articulação, tem 
que haver respeito pelas várias perspectivas, mas no fim tem que haver alguém a, para fazer um 
espectáculo! Para ter um produto final, tu não consegues ter um produto, um espectáculo de 
teatro sem encenador, o que é que faz o encenador? Articula, tira dos actores aquilo que pode 
tirar, orienta os actores, trabalha com o cenógrafo, trabalha com o luminoteca, tem que ser, tem 
que haver um maestro! Não é possível de outra forma, e isso eu também já me deixei de tretas 
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há muito tempo; lógico que era ser eu, porque de facto sou eu que tenho experiência a esse 
nível, portanto acho que nenhuma das colegas teria a experiência suficiente para poder… 
Eu − [?] 
P1 − Portanto, não tem a ver com o ser melhor ou pior, tem a ver com os percursos e com a 
especificidade de cada um … 
Eu − E o à vontade, não é!? 
P1 − E a especificidade de cada um! De facto eu faço isto desde os meus, desde que me conheço 
que faço este tipo de trabalho, portanto é lógico que… Tem sido sempre a minha área, e quer 
dizer e isso conta, a este nível nunca tinha sido, mas já tenho muitas outras, portanto teria que 
ser assim senão não era praticável! 
Eu − [?] 
P1 − Olha, agora já me perdi! Ah, porque é que só começou em Janeiro? Porque surgiu a 
componente não-lectiva, portanto a ministra lembrou-se disso, mais o inglês, mais não sei quê, 
por exemplo, o inglês aqui nesta escola só começou em Janeiro, por isso é que nós começamos 
em Janeiro, porque não havia salas para os meninos da tarde! Portanto, e a escola optou: “ou 
começam todos, ou todos têm acesso, ou não existe!”, portanto teve que se andar a negociar 
com o R. F. (liceu), portanto os miúdos da tarde tinham inglês no R. F. [risos], mas essa 
negociação e esse acerto demorou! Portanto, aquilo só começou em Janeiro, só em Janeiro é que 
nós soubemos, porque depois também não podíamos fazer esta actividade em cima do inglês, 
como é evidente! 
Eu − Claro! 
P1 − Portanto, só depois do horário de inglês estar estruturado e não sei quê, é que nós pudemos 
ver: “então vamos ver qual é a tarde mais conveniente?” e isso tudo, por isso é que só arrancou 
em Janeiro, perdemos aquele tempo que eu acho que era precioso, porque era mesmo só 
exploração, era só criar dinâmica, e isso falhou. Mas depois aí não íamos voltar para trás, até 
porque depois já tínhamos lançado o projecto de Eugénio de Andrade, a biblioteca alinhou, as 
outras escolas alinharam; o que nós fizemos … 
Eu − E portanto, já havia esse compromisso com a própria biblioteca!? 
P1 − Biblioteca! As salas estavam reservadas, aquelas datas estavam reservadas, e aí não podia 
haver, não podia ser de outra forma. Mais, o que nós fizemos durante o primeiro período, este 
grupo, reunimos todas as semanas e fizemos aquelas sugestões que tu tens, das várias áreas 
curriculares, não é (?), das expressões e não só, de exploração da poesia de Eugénio de Andrade, 
a partir sempre dos poemas. As poesias que surgiram no espectáculo foram muito fruto de todo 
este trabalho que foi sendo desenvolvido pela escola toda. 
Eu − Logo no primeiro período? 
P1 − Logo no primeiro. Claro que o que aconteceu de facto, nem toda a gente desenvolveu esse 
trabalho, portanto eu organizei, pusemos um dossier na biblioteca, quem quisesse sugestões 
pegava ou não pegava. A biblioteca teve uma força muito importante, como é um espaço que 
todos os alunos frequentam, todas as turmas têm uma hora de biblioteca por semana, e a M. 
nisso é porreira e gosta destas coisas; e portanto ela acabou, em termos de envolvimento da 
escola, acabou por ser, se não fosse ela não teria havido metade das cosias que aconteceram, 
percebes? Aquilo que está lá na exposição da biblioteca, os bicho esquisitos, os poemas, os 
livros, portanto e tudo o resto. 
Eu − [?] 
P1 − Teria havido poesia que eu acho muito mais graça para miúdos do que a de Eugénio de 
Andrade, mas por outro lado também foi giro, porque com este trabalho todo que acabou por 
provocar extra ateliers, quer dizer ele começou a tornar-se familiar, porque eu acho que todos os 
miúdos que estiveram nesta escola este ano conhecem o Eugénio de Andrade, conhecem a 
poesia, conhecem a lógica. Os meus miúdos fizeram um trabalho giríssimo, a nível de escrita, 
de pegar em estruturas de poemas dele e fazer os seus próprios poemas, a nível plástica, por isso 
acabamos… 
Eu − Mas isso na sala de aula? 
P1 − Na sala de aula. Mas, portanto isso tudo depois contribuiu, assim como foi giro todos os 
miúdos que foram ver o espectáculo conheciam as poesias, portanto isso criou uma envolvência 
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que eu acho que foi muito engraçado nesse aspecto! Mais, pronto, em relação aos ateliers, as 
condições não eram as melhores, obviamente, mas pronto é um bocado a vontade foi-se 
fazendo; a nível de, foi complicada a organização, porque eram bastante miúdos, as salas são 
pequenas; a nível de plástica, elas começaram a sentir que eram miúdos demais, depois 
fazíamos aquela rotatividade, também tens o mapa, não era? 
Eu − [?] 
P1 − Porque só podia estar com um grupo de cada vez; tentei fazer por nível etário, porque 
precisamente esse trabalho de exploração tem tudo a ver, não é (?), interesses do grupo, e 
evidentemente que não vais misturar miúdos de 1º ano com os miúdos de 4º, porque a coisa não 
funciona, não é!? 
Eu − [?] 
P1 − Porque eu tinha essa necessidade de dividir por grupos, e o que é que acontecia com elas, 
depois ficavam com demasiados miúdos e elas eram muito poucas para orientar, portanto a nível 
de plástica aquilo foi um bocado complicado; tanto é que nos últimos tempos … 
Eu − Porque só havia uma sala para a plástica? 
P1 − Exacto, e só havia elas! Até que de repente depois do Carnaval deixou de haver expressão 
musical e ficou tudo na plástica, mas era muita confusão, eram muitos miúdos! Depois era um 
trabalho que tinha de ser orientado, o coser, o colar; e eu essa parte acabei por acompanhar 
muito pouco, porque eu nunca estive no atelier de expressão plástica, mas sabia por tabela que 
estava a ficar complicado; e depois aí, mas isso tem a ver com a organização, mas eu também 
não estou a ver, nestas circunstâncias como é que podíamos ter resolvido de outro modo, 
porque … de repente eles estavam a trabalhar comigo e depois quando saíam de mim a maior 
parte deles ficava no recreio, só iam para a plástica aqueles …, portanto isso criou algumas 
dificuldades logísticas, porque também mesmo para os pais não é bom os miúdos ficarem, nem 
era essa a intenção, a intenção era todos eles trabalharem. 
Eu − Pois! Porque se houvesse a parte da música já estariam nesse atelier quando saíam do 
atelier de expressão dramática? 
P1 − Exactamente! Aquilo era rotativo, eles ou estavam num, noutro, ou noutro; agora teve esse 
problema que é uma questão logística. Por exemplo, era por isso que eu tinha pensado, porque 
há muita gente que faz coisas, gosta das partes plásticas e não sei, e eu pensei que aparecessem 
mais professores; aliás, eu da expressão dramática não tive problemas nenhuns de trabalhar 
sozinha, percebes!? 
Eu − [?] 
P1 − Mas nas outras áreas, se tivesse havido mais professores mesmo em termos plásticos tinha 
sido mais rico do que o que foi, em termos de produto, não é!? Olha, pronto assim foi, a gente 
foi acertando, foi fazendo, foi andando; agora, não foi o ideal, houve essa parte que eu acho que 
falhou, a questão do tempo foi muito curto, e por exemplo, tanto é que eu nas últimas semanas 
deixei de vir só á 3ª! Vários miúdos, e depois eu fazia por grupos, precisamente para evitar a 
confusão, por exemplo: “5ª feira quero trabalhar com estes”, tivemos que fazer assim. É sempre 
muito complicado porque estes miúdos os pais trabalham, portanto tem que ser tudo acertado 
com os ATL’s; e por isso é que nós escolhemos aquele horário que era para os ATL’s não 
levantarem problema, porque de facto os pais não têm vida para andarem a levar e a trazer as 
crianças. E escolhemos aquele horário para coincidir com as idas e vindas, portanto os ATL’s já 
tinham que vir à escola buscar os miúdos do horário normal, e depois a saída tinha que ser 
aquela hora porque os ATL’s já vinham buscar os miúdos, o grupo da tarde; portanto tinha que 
ser aquele bloco de três horas, entre aquelas horas, não podiam ser outras, para já porque 
espaços só os tínhamos depois das 3 e um quarto, só a partir das 3 e um quarto é que sobravam 
salas.  
Eu − [?] 
P1 − E depois também com isso dos ATL’s, porque aconteceu alguns não vieram porque os 
ATL’s não estavam para andar nesta…; portanto, é complicado, isso foi uma das coisas que eu 
já tinha consciência, mas que de facto é complicado, nesta escola não tens essa hipótese, não há, 
tão cedo não vai haver; depois tu tens que jogar com estes dados todos! 
Eu − [?] 
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P1 − Por exemplo, os meus que acabaram por não vir ao atelier, porque exactamente no mesmo 
dia era o dia em que o ATL os levava para a natação, outros era o não sei quê, portanto já 
tinham outras actividades. Claro, por muito que queiras não consegues jogar com essas 
circunstâncias todas; foi do mal o menos, dentro do possível abrangendo o maior número de 
alunos! 
Eu − E estava aberto a todos, não é? 
P1 − Claro que estava aberto, mas a gente sabe que isto na prática de facto não está, não é (?), 
porque se os miúdos ainda não têm autonomia para ir e vir, quer dizer, ou os trazem e os vêm 
buscar…, mas dentro disso acho que nós conseguimos abranger, com esta coisa de ter sido 
dentro destes horários, a 3ª feira também era aquela em que mais gente estava livre, mas mesmo 
assim tínhamos miúdos que saíam sempre mais cedo, porque tinham conservatório; mas isso era 
quase impossível conseguires arranjar um dia, e também porque foi tão tarde! Se tivesse sido 
logo no início do ano, a própria organização da vida dos miúdos poderia ter sido … 
Eu − Claro, quando se organizavam as outras actividades, não é? 
P1 − Pronto, não foi possível, foi assim! Mas dentro disso acho que dentro das circunstâncias a 
coisa correu bem, os miúdos gostaram de fazer, eu também gostei, acho que as minhas colegas 
também gostaram! Foi giro, foi depois o ‘pós’, as reacções do ‘pós’… tanto dos miúdos que não 
participaram, como das colegas que não participaram; mas aí a gente já não pode fazer nada; 
quer dizer eu acredito que se para o ano a gente lançar outro projecto vai ter uma adesão, e vai 
ter uma organização completamente diferente do que teve este ano; ou não, porque depois das 
coisas estarem feitas é tudo giro, porque fazer sai-te do corpo, não é!? Sai mesmo, quer dizer 
não é só as tardes que estás aqui, tens de estar a pensar, tens de organizar, tens de não sei quê, 
fazer os milhares de coisas que havia para fazer; e eu estava um bocado nervosa porque eram de 
facto muitos miúdos, e depois os que acabaram por alinhar, que também são esses a quem eu 
acho que faz melhor este tipo de coisas, mas também são mais complicados, em termos de 
comportamentos, atitudes. Tínhamos ali uma série deles que eram _ que eram os tais que 
precisavam!... 
Eu −  A nível comportamental? 
P1 − Comportamental! Que eram os tais que mais precisavam da tal primeira fase, que teve que 
se saltar um bocado, quer dizer ainda deu para fazer umas sessõezitas, mas que deu para muito 
pouco! Acabou por ficar muito pela rama, é o que eu acho, acabou por ficar muito! Depois os 
outros professores, muitos deles depois vieram dizer que tinham pena, alguns: “ai, porque é que 
não disseram nada?”, o que é mentira, porque nós divulgamos o mais possível e entregamos um 
panfleto a todos os professores, falamos na reunião, e já o ano passado já tínhamos falado com 
elas e com o J (Coordenador da escola), nesta fase de Julho. 
Eu −  Ficaram os mesmos professores, a maior parte ficaram de novo? 
P1 − Não sabemos, só sei em Agosto … 
Eu −  Não, não o ano passado? 
P1 − Sim, sim, ficaram os mesmos, depois entraram uns novos que são aqueles contratados. Já 
em Julho tínhamos falado, tornamos a falar em Setembro, tornamos a falar no fim do primeiro 
período, portanto quer dizer, não entrou quem não quis; de professores não tenho dúvidas 
nenhumas, não entrou quem não quis! E até houve assim uma série de tricas, mesmo por causa 
do Carnaval, mas isso há sempre tricas; mas também assim uma certa resistência, há pessoas 
que têm uma certa resistência a mim, à minha pessoa [risos], mexia-lhe com os nervos [risos]. 
Pronto, houve essas coisas; o engraçado foi que depois do espectáculo, depois de terem visto o 
espectáculo todos gostaram muito, os miúdos gostaram muito, e houve alguns miúdos, até mais 
pais que depois acharam que não sei quê, que até tinha havido uma discriminação, “mas porque 
é que o meu filho não entrou?”, [estalido com a boca, como quem ‘nós não tivemos culpa!], 
quer dizer ou tu fazes uma coisa viável não é!? Pois é, é que isto é giro mas é … e isso acho que 
conseguimos, acho que o espectáculo ficou organizado, era uma coisa que se via, tinha uma 
estética, que tinha um sentido, portanto que não teve as características que me irritam nas festas 
escolares, eu acho! Portanto, acho que os miúdos perceberam o que estavam a fazer, que o 
fizeram com sentido, que aquilo era uma coisa que se via, que estava apropriado para o público-
alvo, que eram os colegas. 
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Eu − [?] 
P1 − E nesse aspecto acho que conseguiram; todos os miúdos gostaram muito, e envolveram-se 
e reconheceram-se; por isso é que teve a vantagem de o Eugénio de Andrade ter sido 
trabalhado fora do projecto, criou essa identificação, portanto, os miúdos conheciam as poesias; 
foi giro, nesse aspecto resultou! 
Eu −  Então nessa medida houve uma conciliação com as áreas curriculares na sala de aula? 
P1 − Sim, sim! Claro que não foi obrigatório também, só alinhou quem quis; o carnaval, aí foi 
quase obrigatório, não é (?), portanto, escolheram-se aquelas poesias, construíram-se os 
cabeçudos; pelo menos essas toda a gente conhecia. Tanto é que eu no espectáculo tentei o 
máximo usar os poemas do Carnaval, não é (?), e poemas que eu sabia que tinham sido 
trabalhados, porque a M. nesse aspecto teve uma função muito importante, porque ela dizia: “ai, 
aqueles fizeram o “pastor-pastorinho” fizeram um trabalho giríssimo, os outros fizeram…! ”, 
portanto e eu depois quando estruturei e seleccionei o que é que ia entrar tentei ao máximo 
pegar naquelas que, nem todas as turmas trabalharam da mesma maneira. Por isso que eu acho 
para os miúdos que viram, aquilo também foi um bocado deles! 
Eu − Pois! 
P1 − Por isso também quis pô-los, os cabeçudos em cima, não é (?), para haver essa ponte, para 
haver essa ligação, porque depois também não fazia sentido. Portanto, nesse aspecto eu acho 
que resultou, ou seja, o fundamental, − o fundamental (!)−, aquilo que nos tínhamos proposto 
que era fazer um produto com pés e cabeça, feito com o mínimo de disciplina de rigor, porque 
eu acho que tem de ser! Irritam-me as festas de escola por isso, ‘qualquer coisa serve!’, não 
acho que seja! Tentando respeitar o que é que cada miúdo queria fazer, portanto eu não interferi 
minimamente quem é que ia dizer poesia; se calhar tinha miúdos que podiam dizer muito 
melhor as poesias do que aqueles, mas não era essa a intenção; a intenção era que os miúdos 
assumissem aquilo deles e o que fizeram era aquilo que eles queriam fazer!  
Eu −  Tiveram a possibilidade de escolha? 
P1 − Eu não interferi minimamente nada. Cada um dizia: “há isto para fazer, há isto, e isto”; há 
as danças, o movimento e dança, há as poesias e há os personagens, e depois cada um se 
inscreveu onde queria fazer; e nisso eu não interferi minimamente. Quem disse poesia foram 
aqueles que disseram que queriam dizer poesia, quem foi para a dança foram aqueles que 
quiseram ir para a dança!  
Eu − [?] 
P1 − E quem estava nos personagens…; por exemplo o meu I., aquele meu I que fez., que é 
super problemático, quando vi que ele queria ir para a personagem, “ok, se queres ir, vai!”, 
pronto e funcionou! Ou seja quando eu falo em rigor, e em qualidade, eu acho que teve 
qualidade estética, teve um sentido, teve um ritmo; eu acho isso muito importante nos 
espectáculos para miúdos, a questão do ritmo e não sei quê. Não estou a dizer que tinha ali 
artistas, não é esse tipo de rigor; é aquilo a que os miúdos se propõem fazer, fazê-lo o melhor 
possível e para isso têm que estar convictos, têm que querer fazer; não vou obrigar um miúdo 
que não quer a decorar um poema para o papaguear, mesmo assim já foi complicado, porque 
papaguear a poesia, infelizmente, é um dos defeitos que se tem nesta área, não é (?), porque os 
miúdos ta-ta-ta, foi tremendo! Foi muito complicado trabalhar, e eu tive sessões só com os 
meninos dos poemas, porque há uma série de vícios que são complicados. Portanto, nesse 
aspecto eu acho que conseguimos os objectivos, que pode ser positivo ou não, não sei, para já 
não falamos nisso; claro que já há muita gente “então e para o ano, então e para o ano?”; para 
mim foi muito cansativo, foi extremamente [risos] cansativo, não sei se tenho capado para 
entrar noutra na altura, mas tenho a certeza se para o ano fizermos que há uma série de coisas 
que já vão funcionar melhor, não é!? 
Eu − [?] 
P1 − Mais, já me perdi, estou-me a perder um bocado…  
Eu −  Estavas a dizer de ser positivo ou não. 
P1 − Não, eu acho que foi positivo; houve aspectos, foram aqueles que eu te disse que eram, 
pronto, quer queiras quer não eu sou professora nesta escola, e tu tens sempre objectivos em 
termos de educação, não só na parte estética e na parte, eu por exemplo não faria cedências, eu 
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se pusesse tipo os “morangos com o açúcar”, os miúdos iam adorar, é o tipo de cedências que eu 
não faço, porque também acho que tens essa responsabilidade que é, aliás uma posição que eu 
defendo aqui, por exemplo eu não alinho em que venha qualquer grupo de teatro aqui. Portanto, 
acho que se nós vamos mostrar teatro, ele tem que ter qualidade, percebes, tem que ter 
qualidade; portanto, isso é nossa responsabilidade também, a educação estética das crianças; 
não estou a dizer que a minha estética seja melhor que as outras, mas tenho essa preocupação, 
pronto tem que haver, se não tem essa componente então não faz sentido nenhum; porque 
evidentemente os miúdos não vão ser todos artistas, não é esse o objectivo. 
Eu − [?] 
P1 − Em termos de atitudes e de comportamentos também teve efeitos, obviamente que teve, 
senão eles não conseguiriam fazer, mas não tantos quanto aqueles…, quando te propões um 
projecto destes, num contexto da escola, tens muito essa componente presente, não é? Trabalhar 
as atitudes, trabalhar os comportamentos, estás ali como educadora, até porque apesar de ser um 
voluntário deles, mas quer dizer, é a tua postura, não é? Queres é que os miúdos evoluam, 
queres que eles tenham determinado tipo de formas de estar, que são essas que tu achas, 
independentemente de estares certa ou estares errada, mas cada um ‘puxa a brasa à sua 
sardinha’; a minha ‘sardinha’ é essa, não é!? 
Eu − [?] 
P1 − Eh, não teve o que eu queria, por estas circunstâncias era quase impossível; dentro destas 
limitações todas eu acho que funcionou bem, quer dizer dentro destas limitações, logísticas, de 
tempo, de organização, acho que funcionou bem! Conseguiu-se fazer, os miúdos gostaram, os 
pais gostaram, os outros miúdos gostaram; fez-se uma coisa com princípio, meio e fim, com o 
seu ‘quê’, pronto ficou uma coisa agradável, portanto conseguiu-se! Outros não se conseguiram, 
mas também não estou a ver nestas circunstâncias… Claro que eu podia ter optado por fazer, 
pronto, ficar-me pelas dinâmicas e não sei quê, se calhar não um produto tão elaborado, mas não 
aconteceu [risos, gargalhadas]; aconteceu antes assim, pronto! 
Eu − [?] [risos] 
P1 − E mais? 
Eu −  E concretamente para trabalhar na sala a língua portuguesa, a matemática, como vês o 
atelier? 
P1 − Sim, eu não gosto muito de instrumentalizar estas áreas, porque acho que elas têm os seus 
próprios, mas evidentemente que tens reflexos tens, e por exemplo os meus alunos aqui na sala, 
pronto não sei o que foi feito nas outras salas, aqui na sala fizemos imenso trabalho 
principalmente a nível de escrita, muito a nível de escrita, foi uma área muito trabalhada, e a 
criatividade, mas criatividade em escrita já é outra forma de expressão, mas também como 
forma de expressão, não é!? 
Eu − [?] 
P1 − E trabalharam, fizeram poemas colectivos, fizeram brincadeiras, até te posso mostrar 
algumas, fizeram jogos de matemática, com as formigas e com uma série de poemas que davam 
para inventar as charadas de matemática, mas por exemplo não foi baseado, não houve uma 
instrumentalização, não é!? 
Eu − Sim, sim! 
(Mostra-me uma capa com alguns trabalhos) 
P1 − A procura na net, todos os miúdos foram à net pesquisar sobre Eugénio de Andrade, foi um 
pretexto para uma série de trabalhos na turma também. A maior parte do trabalho, por exemplo, 
os “frutos de Outono”, os meus aqui fizeram um poema colectivo com os “frutos de Outono”, 
fizeram aquela da “tangerina”; adivinhas, todos eles inventaram o seu próprio “bicho-esquisito”, 
não é!? 
Eu − [?] (Olho os trabalhos que me mostra) 
P1 − Depois fizeram o seu desenho, inventaram para fazer o desenho, tenho aqui, olha (procura 
e mostra-me) estas são aquelas propostas. Olha, por exemplo, isto aqui era um jogo também 
ainda com o “bicho-esquisito”, que tinham que dizer 1,2,3, 4,5,6, depois tinha por exemplo uma 
cabeça, duas orelhas, ou não, ou um olho, portanto e em função daquilo que eles escreveram 
depois tinham que fazer, isto esteve afixado lá fora. Mas eu acho que fizeram coisas giríssimas! 
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Eu acho que os meus estão muito soltos a nível de plástica; este por exemplo era um “entre a luz 
e a escuridão” [risos]. Acho giro! 
Eu − [?] Giro! 
P1 − Este está mesmo, não sei se por acaso viste; uns mais criativos outros menos, mas…; olha, 
isto é … mas aqui tinha regras, todo este trabalho feito aqui com regras; este aqui também está 
espantoso! 
Eu − [?] Está muito giro! 
P1 − Ou seja é a criatividade; mas o criar no vazio a mim diz-me muito pouco, então a estes 
miúdos não diz nada, não é!? Estás a ver, este aqui tinha duas cabeças, não sei quê, portanto isto 
era tudo, são jogos de palavras, não é!? Olha para este!!! 
Eu − [?] Que giro! Muito interessantes! 
P1 − Ou seja, não foi o topo mas, foi um pretexto para trabalho desenvolvido aqui, percebes!? 
Também a propósito, dei o surrealismo, dei o expressionismo, a propósito, desta poesia, não é 
(?), quando foi dos frutos trabalhamos o expressionismo, como é que se pode, tudo muito ao de 
leve, como é óbvio, não é (?); fizemos aquele “bicho-esquisito”, aquela coisa esquisita da 
construção, seguindo as palavras dele. Ou seja, foi pretexto para muito trabalho desenvolvido, 
desenvolveu as áreas curriculares, desenvolveu a escrita, escrita criativa com regras; também é o 
que eu te digo, não acredito nas coisas no vazio e dizer: “olha, faz um poema sobre a 
primavera!”, perfeitamente incapaz e acho que não leva a lado nenhum; ou assim: “olha, faz um 
desenho sobre não sei quê!”, quer dizer não consigo! Pode, eventualmente, eles também fazem 
o que lhes apetece quando querem, agora quando é um trabalho orientado tem que ser orientado!  
Eu − [?] 
P1 − Portanto, ou seja, fazer isto eles tinham que cumprir estas regras, fazem isto depois tem 
que fazer…; ou fizeram o “bicho-esquisito”, “vocês próprios fizeram o “bicho-esquisito”, “o 
vosso bicho-esquisito” tem que ser aquele que vocês compuseram e não outro”, pronto e nesse 
aspecto foi rico! Mas, quer dizer se não fosse o Eugénio de Andrade era outra…; quer dizer, foi 
bom por isso, porque foi muito ruminado, não é (?), mas tens sempre que fazer esse trabalho na 
sala de aula; deu só um bocadinho mais de unidade à coisa, e pronto mesmo o Carnaval, a 
fotografia o memorial de decorar a poesia e fazer fotografia, estás a trabalhar a parte motora, 
psicomotora; mas também qualquer coisa que tu faças, tens que fazer esse trabalho na sala de 
aula! 
Eu − [?] 
P1 − O engraçado, neste era exactamente ser extra… claro que eles nunca deixaram de me ver 
como a professora AD., não é (?), e eu tive que assumir muitas vezes… era uma experiência que 
eu não tinha fora daqui; ou seja quando eu faço este trabalho fora, logo à partida a relação que 
se estabelece é diferente, é de facto criar naquele contexto, naquele grupo, quer dizer…; era um 
factor que os excitava imenso, era ser na escola, no espaço da escola com as professoras da 
escola, apesar de eu não ser professora deles todos, mas quer dizer a gente conhece, portanto, eu 
estou aqui há uma série de anos, percebes!?  
Eu − [?] 
P1 − E isso é estranho para eles, porque de repente na escola, com as professoras da escola 
fazerem umas coisas com uns parâmetros completamente diferentes, e umas propostas e 
actividades completamente… depois eles… 
Eu −  E estão habituados às professoras naquelas horas de aulas, não é!? 
P1 − Pois quer dizer, às professoras, naquelas salas, no contexto de aula, no trabalho super 
orientado − quer queiras quer não − tem que ser orientado, e isso também é um factor de 
destabilização; ou seja eu com um grupo, quando eu faço este trabalho fora daqui, por exemplo 
nos “G” trabalho, portanto vou lá para fazer aquilo, e eles vão lá para fazer aquilo, mas não tem 
nada a ver com a escola, não sou professora de ninguém, a relação entre eles, com o espaço e 
comigo não tem nada a ver… Isto [na escola] para eles, aquilo mexia-lhes um bocado e custou-
lhes, porque para eles é muito forte o contexto escola, passam grande parte do dia aqui, e de 
repente à tarde era assim uma coisa, para eles, completamente fora e então é que havia aquela 
excitação! E pronto, foi sempre na escola e foi sempre com as professoras, não é!? 
Eu − [?] 
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P1 − E isso para eles, dar esse salto, aquele discurso que eu tinha com eles que era mesmo, tanto 
havia de bater, que havia de ficar alguma coisa e que era: “nós estamos aqui todos, porque 
queremos, portanto temos que cumprir as regras deste espaço!”, e essa parte foi a parte que lhes 
custou mais… 
Eu −  Mas tu achas que se fosse noutro espaço seria diferente? 
P1 − Não tenho dúvida nenhuma, não tenho dúvida nenhuma, nenhuma!!! (Foi muito 
peremptória) Não vamos estar a escamotear, eles têm uma determinada vivência deste espaço, 
para eles a escola é este espaço e as pessoas; eles não fazem grandes abstracções de, [risos] não 
é!? A escola é isto, é este espaço, é o recreio, é a cantina, aquilo nem era palco, era a cantina, 
estás a perceber!? 
Eu − [?] 
P1 − Portanto, isso também demoraria mais tempo do que aquele que tivemos para eles passar 
para outra.  
Eu −  Portanto, mas noutro espaço eles interiorizariam mais rapidamente? 
P1 − Ou seja, não havia os vícios que havia, em termos de relação, em termos com o espaço; 
seria mais fácil criar uma nova postura, uma nova relação, portanto é muito forte, o espaço tem 
muita força, não é!?  
Eu − Claro! 
P1 − As rotinas têm muita força, aquilo para eles ‘sala de expressão dramática’, não, aquilo é 
onde eles comem todos os dias, é a cantina, estás a perceber!? Há uma série de… 
Eu − Pois, pois! 
P1 − Ou sei lá, mesmo se fosse aqui na escola, uma sala só, um espaço que quando se vai para 
lá, já se sabe que se vai fazer aquilo; até nós somos assim, quanto mais eles, eles muito mais! As 
referências são muito fortes; portanto o criar algo de diferente ficou mais complicado porque, e 
depois eles têm a presença todos os dias, a gente vinha ali 3ª feira à tarde, mas depois 4ª feira já 
cá estávamos outra vez no contexto de escola, não é (?), com as regras, não é que as regras 
basicamente sejam diferentes, mas os funcionamentos são de facto diferentes, são diferentes, 
não é!? 
Eu − Claro! 
P1 − As propostas de trabalho, e os objectivos são diferentes, e isso eu acho que eles ficaram 
[risos], andavam excitadíssimos! Nas primeiras sessões eram insuportáveis, o cansaço, uma 
coisa! Por isso é que eu tive que ir muito para aquelas propostas muito dinâmicas, muito lúdicas 
que era para ver …, tinha que ser, percebes!? Houve uma série de trabalho, mesmo em termos 
de trabalho propriamente dito de expressão dramática, do controle do corpo, [estalido com a 
boca, em jeito de “não houve hipótese”] nem sequer foi tocado; há uma série de coisas que era 
suposto terem sido feitas para … 
Eu −  Por falta de tempo? 
P1 − Pois, e isso; portanto, ou os apanhava com aquelas coisas muito dinâmicas, muito lúdicas, 
em que eles se estavam a rir, mas que apesar de tudo trabalhavam as regras, não é (?); havia 
uma série de coisas que estavam ali a ser…; depois daquilo teríamos que ter aprofundado, e essa 
parte não…; depois acabou aquilo, fomos logo começar a preparar o espectáculo propriamente 
dito, portanto houve ali, a esse nível houve assim essa falha, de tempo, para abranger os 
objectivos que eu acho que se podem conseguir neste tipo de… (trabalho). Agora, também é 
aquela, não é um drama, percebes; não estou a dizer isto com aquela…, oh pá, tem sempre duas 
opções ou faz da maneira que pode, ou não faz, e eu acho que é sempre mais positivo fazer 
[risos], não é!? 
Eu −  Claro! Há sempre coisas que ficam, não é? 
P1 − É sempre mais positivo fazer, e acho que foi giro, a experiência foi gira, mesmo para mim 
foi uma experiência… nunca me tinha metido nesta ‘alhada’. 
Eu −  Pois! E falavas há bocado, como vês o teatro, ou a expressão dramática para crianças? 
P1 − Para mim, da forma como eu vivo e como eu faço, é um espaço de descoberta, de 
desenvolver capacidades não só em termos de posturas, da maneira de estar, mas de facto de 
começares a utilizar o teu corpo como um instrumento, que foi essa parte que nós acabamos por 
não…, a parte técnica propriamente dita; e eu acho que é completamente diferente fazer um, 
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aliás acho que é diferente fazer teatro com adultos, fazer teatro com jovens, fazer teatro com 
adolescentes, fazer teatro com crianças. Com crianças, eu nunca lhe chamo muito fazer teatro, 
teatro [risos] fazem eles todos os dias naquele sentido [risos]. Agora o tipo de trabalho nesta 
área ajuda-os muito a tornarem-se conscientes deles próprios, eu acho isso mesmo, de relação 
com os outros, do corpo como instrumento, tomarem consciência − nem adultos têm, quanto 
mais as crianças − tomarem consciência de que com o corpo nós também comunicamos muito, 
tomarem consciência dessa comunicação, e dominá-la e utilizá-la para, e portanto e contar 
histórias sobre situações; seja com o que for, nesta área tu estás a trabalhar isso tudo! 
Eu − [?] 
P1 − E, pronto, eu acho mesmo que é um trabalho que devia ser feito mais… mais… 
Eu −  Sistematicamente!? 
P1 − Sim! 
Eu − Mas, dizes mesmo no primeiro ciclo? 
P1 − Sim, não tenho dúvidas. Eu digo isto, no 1º ciclo, eu acho que toda a vida toda este tipo…; 
aliás, tu própria deves sentir isto, o gozo que te dá, a série de coisas que tu já percebeste em 
relação a ti, da forma como te relacionas com os outros, da forma como te relacionas com o 
corpo, da forma como tu estás; quer dizer, se nós adultos…, claro que eles não consciencializam 
da mesma forma, agora têm, para mim é um espaço que faz parte da nossa vida, humana, e é 
mesmo, é requintadamente humana, e como tal, deve ser praticada e toda a gente deve ter 
acesso porque é riquíssima! E por exemplo, eu com as crianças, aliás com as crianças e com os 
jovens, esta articulação das várias expressões também é, aliás foi uma frustração a questão da 
música, porque são vários aspectos da mesma coisa.  
Eu − [?] 
P1 − E por exemplo, a parte plástica para mim é muito importante, porque fazer produtos, o 
construir produtos que tenham um propósito, que tenham um sentido, que enriqueçam depois 
esse trabalho. Aliás, fora de eu achar importante como ser humano termos este tipo de 
experiências acho fundamental, e eu falo por mim por experiência própria; não tenho dúvida 
nenhuma que me influenciou imenso em termos de percursos de vida, de opções, da minha 
construção como ser humano, não tenho dúvida nenhuma, e acho que estou melhor assim! Não 
é pior, é para melhor! De facto, se nós não começamos a apostar nisso, a coisa começa a ficar 
demasiado colossal, e cada vez somos menos humanos. Portanto, a arte tem a ver com isso! 
Eu − [?] 
P1 − E também ao fazeres este trabalho, tornas-te melhor apreciador da arte, é fundamental! Por 
exemplo, esse projecto que eu estive na câmara, era esse o objectivo, era criar públicos, e tu só 
és público se entendes a linguagem. Portanto, só vais ao museu e só fruis bem do que é o 
museu, se tiveres de alguma maneira uma cultura que te permita ler o que estás a ver, não é!? 
Eu − Claro! 
P1 −  Assim como na música, não tens que ser músico para apreciar música, mas tens que ter 
sido sensibilizado, tens que entender, e tens que entender de algum modo a linguagem, porque 
senão tens a música pimba que não tens que entender coisa nenhuma, que é quadrada não é (?), 
e infelizmente é o que nós vemos; isso é uma coisa que me assusta muito e sempre me assustou 
e acho, que apesar daquilo que estávamos a falar há bocado de haver muito mais possibilidades, 
eu acho que as sociedades estão cada vez mais pobres! Cada vez mais pobres por isso, porque é 
o tipo de vivência que primeiro as pessoas…este tipo de partilha com os outros, por exemplo 
nas aldeias há uns anos atrás, havia sempre ou o grupo de folclore, ou a banda, ou romaria de 
não sei quê, e se tu reparares este tipo de espaços … 
Eu − Perdeu-se um pouco! 
P1 − Não, e traz-te felicidade e traz-te… o sair, não ficares em casa, em frente à televisão e ires 
ao ensaio, não é só o facto de tu ires e depois fazeres, é uma maneira de estar, é uma 
comunicação com os outros, que eu acho que há muitas coisas que está a ser dramática, e 
mesmo por exemplo com os miúdos vê-se imenso isso. Eu noto com o meu filho, por isso é que 
eu faço em questão que ele tenha experiências deste género, porque cada vez mais com esta, tem 
a suas vantagens, eu não sou nenhuma fundamentalista, ele tem a “play-station” e tem 
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computador. Mas o que me impressiona é que de repente estão lá quatro miúdos em casa e eu 
não os ouço, não os ouço, e eles estão todos, estás um a jogar e os outros a olhar! E é… 
Eu −  Uma falta de comunicação!? 
P1 − Impressionante! E é o que os adultos fazem, as pessoas até jantam com a televisão a dar!... 
Eu −  E com os telemóveis!... 
P1 − E isso assusta-me, porque isso é perdermos a nossa humanidade, estás a perceber (?); eu 
acho que é uma parte, aliás a arte surgiu por isso, por essa necessidade de comunicação, de 
reflectir sobre as coisas. Por exemplo, quando fazes um produto artístico não só estás a 
comunicar, como reflectiste, portanto o produto final é altamente elaborado e implicou uma 
série de processos, e quem o vê também! O mesmo é o que eu digo em relação à leitura, a 
leitura não é nada passiva; e o ver um filme é passivo; por exemplo, era uma grande discussão 
com o meu filho com o “Harry Potter”, porque antes de aparecerem os filmes e não sei quê, 
comecei a ler-lhe o “Harry Potter”, porque ele era pequenino e lia um capítulo; depois comecei 
a achar que ele lia muito bem, comecei a negociar: “ok, eu leio parte, mas tu lês primeiro!”, 
coisa que já não lhe agradou, não é!? Depois vieram os filmes, e ele aí abandonou a leitura; só 
agora é que ele está a perceber, mas já tem treze anos (!), só agora é que ele percebeu que é 
[risos] muito mais giro ler; ele agora fica desiludido com os filmes: “ai, não tinha imaginado 
nada assim!”. 
Eu − [sorrio] [?] 
P1 − E depois ele não tem paciência para esperar pelos filmes, porque entretanto saíram os 
outros livros e então acabou por ler, e depois quando vai ver…por exemplo em relação a este 
último: “ai mãe, não concordo nada com aquela maneira!”, mas só agora, percebes, é que ele 
tem consciência disso. Mas o facto, é que a maioria das pessoas está completamente passiva, é 
uma pobreza franciscana! Portanto …  
Eu −  E que não têm as oportunidades também! 
P1 − Exacto! E quer dizer, não só não têm essas oportunidades, já não estou a falar de aprender 
piano e não sei quê, não estou a falar de estruturas formais de aprendizagem da arte; mas mesmo 
aquelas vivências que eram normais, por exemplo, eu ontem fui a A, porque o J. C. estava lá a 
fazer a animação no mosteiro de A., em termos profissionais não é grande coisa, mas tem 180 
figurantes! A importância que este tipo de coisas tem para os 180 figurantes (!); andavam todos 
animados duas semanas, vinham de cavar batatas e lá iam; este tipo de vivências cada vez temos 
menos, e eu acho isso muito, muito empobrecedor, percebes, muito! 
Eu − [?] 
P1 − Por alguma razão há as pinturas rupestres [risos] e há, ou porque há essa, é uma 
característica humana, é uma forma de comunicação superior, portanto eleva-te, não te deita 
para baixo, independentemente da vontade, ou das ideologias, porque não concebo que toda a 
arte “é o belo”, eu não acredito nisso, quer dizer é uma forma de comunicação fundamental para 
nós … 
Eu − Crescer! 
P1 − Crescermos, para evoluirmos, para sermos aquele ideal de ser humano, que não existe, mas 
quer dizer, mas que tem potencialidade para isso, portanto reconheço essa potencialidade, essa 
forma de comunicação. Portanto, são linguagens de facto universais, linguagens 
verdadeiramente universais, são as artes! 
Eu − [?] 
P1− Não é!? Tu podes ir dançar na Conchichina ou aqui e percebes, aderes, e envolves-te; a 
música a mesma coisa, quer seja de uma pintura a mesma história, é de facto a nossa linguagem 
da humanidade, não é!? Portanto, eu acho que quase tudo, nem parece que foi isso que estive a 
fazer [risos] ali, mas são estas pequeninas vivências.  
Eu − Tem de se começar por alguma coisa! 
P1 − Exacto! E mesmo apesar, eu isso eu não tenho sombra de dúvidas, independentemente 
daquilo que eu acho que não conseguimos ou que deixamos de conseguir, o prazer que eles 
tiveram de fazer os espectáculos, porque se sentiam seguros em estar, porque é que eles tiveram 
prazer? Todos eles estavam seguros daquilo que estavam a fazer; por isso é que eu sou contra as 
festinhas das escolas, é outro dos motivos, porque eu isso acho que para a maior parte dos 
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miúdos é um pesadelo, acho horrível, não consigo! Ali os miúdos riam, brincavam, estavam na 
boa, porque estavam seguros, sabiam o que tinham que fazer, quando é que faziam, e portanto 
podiam-se divertir com isso, o que eu acho fundamental! Mas todos eles gostaram, gostaram de 
mostrar aos pais, sentiram-se bem a fazer isso e partilharam; foi giro, por exemplo ver a relação 
com os miúdos de 1º ano, do 3º, do 4º, que dizer estabelecem-se uma série de relações que de 
outro modo não existiriam, estás a ver!? Portanto, eu acho sempre que é muito, agora também 
acho, é preciso ter cuidado, quando eu falo nas festinhas das escolas, eu não estou a dizer que as 
pessoas não sabem, as pessoas fazem isso com as melhores das intenções.  
Eu − Claro! 
P1 − Acho, e isso eu vejo por mim, que é a velha discussão quem é que deve dinamizar isto se 
são os artistas se são os professores, eu acho que tem que ser as duas componentes; eu tenho as 
duas componentes e acho que preciso das duas para fazer este trabalho! 
Eu −  De haver as duas partes intervenientes, não é? 
P1 − Pronto, tenho a parte artística, de formação e experiência artística, mas tenho a parte da 
educação. 
Eu − Sim, sim! 
P1 − E acho que nestas idades, porque há assim a velha celeuma, por exemplo na dança, quando 
foi esse projecto da câmara, eu por acaso era as duas coisas, estava a dar trabalhos de aplicação, 
animação social, portanto estava a fazer expressão dramática; e era projecto apoiado pela 
câmara, eram técnicos postos pela câmara, eles a mim aceitaram-me como técnica, porque eu 
tinha o currículo, e excepcionalmente fecharam os olhos ao facto de eu ser [risos] professora lá, 
porque também era professora numa área que estava ligada a isto. Mas eles exigiam que, as 
escolas para terem esse apoio tinham que ter uma professora da escola envolvida que 
acompanhasse todos os ateliers, que estivesse presente, que fizesse a ponte para a escola. Porque 
é assim que funciona; também percebo que tem que se ter a componente artística, artística no 
sentido de ter o domínio, de dominares minimamente a linguagem. 
Eu − Claro! 
P1 −  Porque senão tens as festinhas das escolas, que as pessoas fazem com a maior das boas 
vontades… 
Eu − Com as melhores intenções!? 
P1 − E que reproduzem aquilo que já faziam, ou seja que em termos de estética, em termos de, 
deixa muito a desejar! Depois ficas naquela: “então não fazem?”, não também não, percebes (?), 
mas eu acho que tem que haver as duas componentes presentes de facto, acho mesmo, acho 
importante; pronto, nós somos todos generalistas aqui no 1º ciclo e temos que saber de tudo, e 
basicamente isso não é verdade! Ninguém sabe de tudo, e está à vontade com tudo e gosta de 
tudo!  
Eu − Claro! 
P1− Nestas áreas, precisamente, porque imagina se houvesse já tradição de educação artística, 
todos nós já tínhamos esta componente, não é!? Todos nós tínhamos tido a sensibilização à 
música, a introdução à música, para termos a base; não precisávamos ser músicos, mas 
tínhamos essa base, entendíamos a linguagem, não é!? Toda a gente deveria ter a parte da 
plástica, da pintura, da arte, nós não temos, alguma vez foste educada para perceber arte, alguma 
vez te educaram o ouvido no teu percurso escolar todo? 
Eu − Claro! 
P1− Portanto, tu como professora não podes dar aquilo que não tens, não é!? 
Eu  − [?] 
P1 − Se houvesse essa cultura! Há países em que tu tens isso! 
Eu − Exacto! 
P1 − E portanto, um professor generalista está perfeitamente habilitado para a este nível poder 
fazer este trabalho; eu sinto, eu por exemplo, sou formadora a nível de expressão dramática, e 
sempre que faço as acções de formação, eu só consigo dar a formação se as pessoas 
conseguirem na prática, as pessoas têm que experimentar! Porque é que a maioria das pessoas, 
isto é a minha convicção, não fiz nenhuma investigação sobre o assunto, mas acho que é óbvio, 
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tu vês esta relutância de as pessoas fazerem isso, porque não sabem de facto; leram os livros a 
dizer que isto tem um efeito ‘assim e assado’… 
Eu − [?] 
P1 − Mas como elas nunca fizeram, para já põem em dúvida, porque é um trabalho muito 
diferente daquele que se faz na escola! E elas próprias, como nunca experimentaram não sente 
segurança, nem em fazer nem sequer os efeitos que aquilo tem! 
Eu − [?] 
P1 − E então são as festinhas das escolas, são coisas muito pontuais, para mostrar; agora é, não 
sei… 
Eu − E quando dizias de se trabalhar mais sistematicamente quer a expressão dramática e outras 
expressões, dizias na sala de aula? 
P1 − Sim, na sala de aula, fora da sala de aula, acho que quantas mais experiências houver a este 
nível melhor; agora acredito que na sala de aula é complicado isso acontecer, percebes!? Eu 
vejo até mesmo por mim, porque é uma área que eu gosto e que eu vou fazendo, mas que 
deveria fazer muito mais do que o que faço! Acaba por sobrar pouco espaço. 
Eu − Espaço curricular? 
P1 − Curricular, espaço de estar, de … 
Eu − Mas por causa das outras disciplinas, ou por …? 
P1 − Por tudo, por tudo, percebes, pelos tempos, pelas dificuldades dos miúdos, de várias 
populações é muito mais complicado; por exemplo, evidente, eu se estiver num colégio a 
trabalhar com meninos que vêm de determinado nível sócio-cultural, sobra-me muito mais 
espaço [risos], estás a perceber!?  
Eu − Sim, sim! 
P1 − Se estás a trabalhar com miúdos que não sabem, não têm o vocabulário básico, que não são 
estimulados, que só vêem os “reallity show’s”, com os pais não há conversas, e depois aí é 
complicado; porque de facto tens que os pôr a conseguir falar; claro que isto também ajuda, mas 
quer dizer o tempo fica sempre curto para tudo! Acho que é curto para tudo, não é só para estas 
áreas, estás a perceber a ideia!? 
Eu − Pois! Tem que se batalhar mais!? 
P1 − E é muito heterogéneo, e depois tens aquelas características que eu te falei há bocado; e eu 
senti isso de geração para geração, os miúdos cada vez mais têm menos capacidade de 
concentração, muita falta de concentração, muita dificuldade de estar a ouvir! Por isso é que 
este trabalho, o tal objectivo, o trabalho é muito isso; porque os miúdos têm dificuldades 
tremendas a este nível, eles saem às sete de casa e chegam a casa às oito e estão na escola, estão 
nos ATL’s que é mais do mesmo, depois têm a televisão e os computadores. Não têm espaço 
para andar a trepar às árvores, não têm; portanto, esta relação por exemplo com o corpo que foi 
uma das coisas que me impressionou imenso, a quantidade de miúdos completamente tensos, 
completamente rígidos, uma dificuldade de coordenação do pé e da mão, a gente fala do pé e da 
mão, e é descoordenação com o pé e a mão, isto para fazer aquelas movimentações; por 
exemplo, era uma coisa que eu tinha imaginado muito mais elaborada, rapidamente se eles se 
conseguirem movimentar sem chocar com o ritmo já está bestial! [risos] Quer dizer, nem há cá 
mais coisas… 
Eu − [?] 
P1 − Não, e eu não estou a exagerar, tu estavas lá, tu viste, estavas lá, tu viste! Uma rigidez, 
uma tensão, um divórcio, e isto tem a ver com a vivência do dia a dia, eles não trepam às 
árvores, não jogam, só jogam futebol aqui no recreio; vês aqui no recreio, são uns selvagens, é 
gritos, quer dizer, é mesmo “paff”mesmo; tanto é que eu tinha vários miúdos quando vieram 
para aqui, porque é uma escola muito grande, que choravam para ir para o recreio, aquilo era tão 
intimidante, o barulho, os outros e não sei quê que eles; quando eu os punha a lanchar eles já 
sabiam que a seguir iam para o recreio, porque eles lancham sempre na sala, tinha uns que 
começavam logo a chorar, não queriam [risos] ir para o recreio, queriam ficar na sala. 
Eu − [?] 
P1 − A sociedade está muito diferente, a vida das pessoas está muito diferente, e os miúdos 
então a gente nem imagina, nem imagina! E isso nota-se na sala de aula, nota-se nestes 
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projectos, eu tenho miúdos que não conseguem relaxar, não conseguem relaxar, absolutamente 
tensos, uma descoordenação incrível, coisas básicas, que tu há umas gerações atrás não tinhas, 
não existia isso!  
Eu − Claro! 
P1 − Assim como o inventar o que fazer, nós tínhamos que inventar as nossas brincadeiras, não 
é (?), tínhamos que construir os nossos brinquedos; televisão, a gente tinha, eu falo por mim, era 
uma hora ao sábado com o Vasco Granja que tinha desenhos animados [risos], era a única coisa 
que tínhamos, mas não é verdade? Então o que é que fazia o resto do tempo? Brincava com os 
outros; não é como agora o meu filho que brinca com os outros e o brincar com os outros é estar 
tudo sentados na cama a mexer com o dedo e a olharem todos para o ecrã, quer dizer!?  
Eu − Pois! 
P1 − É complicado, é complicado! E depois poderias pensar que com isto dos computadores 
eles se desenvolviam mais, mas é mentira, eles são preguiçosos para pensar, é uma preguiça 
mental, absolutamente assustador, assustador! E uma série de coisas, são muito, muito passivos, 
estão habituados a carregar no botão e a ter… 
Eu − Ter a coisa fácil! 
P1 − E eles não terem de fazer nada, nem sequer imaginar, nem sequer criar, nem sequer pensar, 
não precisam, e pronto e isso nota-se em tudo e nestas áreas também. 
Eu − Mas nestas áreas, no caso da a expressão dramática poderá ser …? 
P1 − Um factor que pode ajudar a desbloquear, não tenhas dúvidas; aliás eu acho que se notou, 
não é!? Agora não chega, aquilo não foi nada, aquilo foi uma gotinha de água, não é, quer 
dizer!? Mas, por exemplo esta coisa que eu te digo da falta de concentração, da falta de, isto foi 
óbvio! 
Eu − [?] 
P1 − Aquela postura, é a postura, quer dizer, é assim! Assim por exemplo, não chegamos a fazer 
isso, a parte da improvisação, da dramatização; têm imensa dificuldade, que aí já têm que estar, 
por isso é que nós tínhamos que ter tido mais tempo, para a coisa ficar mais profunda! Mas o 
facto, de eles terem conseguido fazer aquilo em conjunto, e cada um cumprir a sua parte, já foi 
uma vitória, não é (?), sem dúvida! O perceberem a lógica, saberem, pelo menos estarem com a 
atenção a isso, “agora sou eu a ir buscar aquilo”; já foi trabalho a esse nível e já teve efeitos! 
Eu − [?] 
P1 − Portanto, eles conseguiram funcionar e conseguiram fazer, e a coisa foi, não é (?), sem 
grandes…; e por exemplo, eu isso já não tinha que dizer, eu já não tinha que dizer a ninguém: 
“olha, que agora não sei quê!” [estalido com a boca]. Punham-se prontos… 
Eu − E já interiorizaram! 
P1 − Pois! Lá dentro, nem te passa o pesadelo que era nos bastidores, não te passa o pesadelo 
que era nos bastidores (diz mais pausadamente). Olha, fez-se o que se pôde, não é verdade, 
[risos], e quem faz o que pode a mais não é obrigado! 
Eu − E o que pensas de trabalhar com crianças portadoras de deficiência, outras etnias ou de 
meios sociais desfavorecidos, através da expressão dramática? 
P1 − Mantém-se tudo, quer dizer! O meu único problema, e senti fora daqui, é que isto também 
não é terapia, é tão importante para um miúdo desses, como é importante para um miúdo dito 
normal, estás a perceber, acho que!? Aliás, aqui na sala trabalham todos, com ou sem 
deficiência, não faço esse tipo de, não faço, nem; também há um bocado a mania que é: “o 
trabalho das expressões é bom para os meninos com problemas”, há um bocado a mania, há um 
bocado essa mania! 
Eu − [?] 
P1− Quando é um grupo problemático, “ai, vamos trabalhar as expressões!”, se são os 
desgraçados dos normais já não precisam [risos]. Estás a perceber a minha lógica? Há muito 
essa mania! Tanto é que tu vês escolas… divertem-se muito mais, sorte a deles desses miúdos. 
Onde é que tu vês, mesmo com apoios institucionais, investirem nas áreas das expressões, é nas 
escolas-problemas, com população de risco e não sei quê, [risos] “vamos para a terapia!” 
porquê? Porque de facto tem efeitos bestiais, não tenhas dúvidas! Tem para esses e [risos] tem 
para os outros! 
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Eu − Claro! 
P1 − Quer dizer, portanto também não é terapia; ou não vamos instrumentalizar: “então, estes 
têm problemas, então estes vamos fazer estas coisas!”, e os “outros não precisam”! Não, mas há 
muito essa mania; eu estou a dizer isso porque há muito essa mania! Todos os dias, os grandes 
projectos que são apoiados, são meios problemáticos, e costuma funcionar! 
Eu − Pois! 
P1 − Funciona, obviamente funciona senão não havia essa ideia; agora é pena que acha este tipo 
de, estás a perceber, os normais também precisam!  
Eu − Claro! 
P1 − E cada vez precisam mais! Os normais também já não existem… (sorriso) 
Eu − E dizias que o teu grupo era bastante heterogéneo, e achas que através da expressão 
dramática poderá ser, vá lá, mediadora dessas diferenças? 
P1 − Por natureza é uma mediação, é comunicação; é a sua natureza, não é (?), portanto, 
automaticamente facilita, se facilita a comunicação, se provoca a comunicação, consigo antes, 
antes até do outro, connosco obviamente que é importante, que é benéfica, e que tem isso, não é 
(?), não haja dúvida, não tenho dúvidas! 
Eu − Sim, sim! 
P1 − Eu posso-me dar ao luxo de não ter dúvidas, porque experimentei como miúda, 
experimentei como jovem, experimentei como adulta, e experimentei como educadora, portanto, 
eu cada vez tenho menos dúvidas! Agora, não é um trabalho fácil, não é um trabalho de rotina, 
não é um trabalho chapa 25, não é!!! Precisamente porque trabalho estas áreas não pode ser, 
nunca é; tu própria como educadora, ou na postura de educadora, de orientadora tens de ser 
criativa, tens de ser aberta, tens que estar alerta, alerta no sentido, não é (!?); não é: “ai, fazes a 
sessão 25 para este e a sessão 13 para aquele”, isto não existe (risos). E fazes isto assim e assim 
… 
Eu − Claro! 
P1 − Se em educação nunca há receitas, e então nestas áreas não há mesmo, pronto há truques, 
há estratégias, mas que a mesma estratégia pode ser utilizada, quer dizer, o mesmo tipo de 
proposta pode ser feita para os vários elementos; e eu posso dizer isto porque há várias que eu 
utilizo e utilizo para qualquer tipo de grupo, agora o que eu pretendo e o que eu vou ter com 
essa proposta não tem nada a ver o grupo, e depois a partir daí, eu pelo menos é assim que eu 
trabalho; trabalho muito na construção de projectos. Este foi muito orientado, nem é muito o 
meu género, mas tinha que ser porque eram muitos miúdos; eu normalmente, quando trabalho 
com grupos menores, simultaneamente, ao mesmo tempo que eu vou fazendo estas dinâmicas, 
este trabalho propriamente de expressão dramática, vamos recolhendo um repertório do grupo, e 
a partir desse repertório, que são os interesses, as características, e não sei quê… 
Eu − Há mais a construção! 
P1 − Começa a construção; e olha eu fazia isso nas acções de formação, fazia mesmo isso, é a 
construção do projecto com a apresentação do produto final, que as pessoas acham!!! Por 
exemplo, outra coisa que como é possível, que é relativamente, nada é simples, nada deixa de te 
dar trabalho, mas se tu tiveres essa atitude como orientadora, de atenção, de seres provocadora, 
de topares e provocares por ali, de ires adaptando as propostas às características do grupo que 
tens à frente vai sempre, não tenhas dúvidas! E eu, por exemplo, todos os anos, agora já não, 
porque deixei de investir nessa área, mas eu tive durante muitos anos várias acções de formação 
sempre com esse modelo, e os produtos não tinham nada a ver … 
Eu − Estiveste a dar ou a receber? 
P1 − A dar! Eu sou formadora, estive a dar, e fazia sempre construção dum projecto, sempre, 
que eram bastante horas, não sei quantas horas, mas sei que dava para isso; curtinho, muito 
curtinho, mas se tu quiseres e tiveres essa atitude sai sempre!  
Eu − [?] 
P1 − E as pessoas divertem-se imenso, e depois nem acreditam e conseguem e fazem, e não sei 
quê; que é o que se passa com os miúdos, é a mesma coisa, percebes!? Os espectáculos que eu 
fiz como técnica não tinham nada a ver com, estavam, obrigatoriamente iam focar as 
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preocupações deles, aquilo que os preocupa, aquilo que os provoca, não é (!?), sobre o que 
querem reflectir, porque trata-se disso e de darem a sua perspectiva, não é!? 















































































ENTREVISTA COLECTIVA: P2, P3 
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Eu – Poderão falar-me da realização deste atelier1 (consecução, avaliação…), a conciliação com 
as áreas curriculares na sala de aula e a nível do desenvolvimento do projecto curricular de turma 
e de escola? 
P3 – Nós dividimos em três grupos; a professora P1 na parte dramática, a expressão dramática; 
eu e a professora P3 na parte da música. 
P2 – Música! 
P3 – A professora [P4] e a professora [P5] na parte da expressão artística, expressão plástica. 
P2 – Mas isto foi até ao Carnaval! 
P3 – Foi até ao Carnaval, nós trabalhamos as poesias, conto de várias maneiras, os ritmos, nas 
várias formas de eles dizerem as poesias, era dizer a cantar, a chorar, devagar, depressa, com 
batidas, …em grupo 
P2 – Sons graves, sons agudos! 
P3 – Sim, e em grupo, cada um expressava-se da maneira que quisesse; depois também se fez 
durante o período lectivo fazíamos trabalhos na biblioteca, fizemos a alteração das poesias, 
recriando-as, e depois partindo também para a criação dos animais, ou dos frutos conforme 
estavam as poesias; (pausa) depois do Carnaval juntamos, deixámos a parte da música 
propriamente e concentramo-nos mais na elaboração dos materiais para o espectáculo; isso foi 
mais na parte plástica, em que todos os miúdos se envolveram na construção dos figurinos; 
(Breve pausa) dos guarda-chuvas, da fitas, tudo. Foi um trabalho ao princípio, parecia assim 
muito bagunçado, porque eles eram muitos e todos queriam, mas que aos poucos quase sem uma 
pessoa se aperceber, todos foram canalizando, todos foram pegando naquilo que mais gostavam 
de fazer e funcionou muito bem. Eles andavam entusiasmadíssimos, depois notamos no final, 
depois do espectáculo, deixamos de ter encontro às 3ª feiras, que eles sentiram pena, eles 
queriam continuar e os próprios pais estavam muito entusiasmados e já me perguntaram, na 
altura da avaliação, se nós íamos ter mais trabalhos deste género, a nível de teatro e tudo isso; 
eles andavam entusiasmadíssimos. 
(Ênfase) Os que não entraram…, eu tive mais que um caso, os pais dos miúdos a dizer que os 
miúdos começaram a sentir-se até de certo modo desmotivados para vir para a escola, por não 
terem entrado no projecto, sentiram-se excluídos, sentiram-se tristes, porque ouviam os colegas a 
falar do que faziam e não sei quê, e eles não entraram em nada! E depois quando viram o 
espectáculo ainda com mais pena ficaram…  
P2 – Mas os que não entraram foi porque os pais não os inscreveram!... Portanto, toda a gente 
recebeu o convite para vir, os pais inscreveram-nos, portanto havia miúdos da minha turma que 
até gostariam de frequentar, mas o ATL não os vinha trazer, e os pais não podiam … trazê-los… 
e portanto, eles à partida, esses ficaram já excluídos. Alguns, agora no final, como foi o caso da 
[KK], uma aluna deficiente que eu tenho, a tia veio-me dizer que ficou com muita pena que a 
[KK] não tivesse frequentado, mas pelos vistos a [KK] não entregou o papel em casa, e a mãe só 
se apercebeu (riso) já quase na altura do espectáculo. 
Eu – Que pena, não é?! 
P2 – É… 
P3 – Nós no início tivemos o cuidado, antes de começar mesmo, depois de termos recebido os 
papéis de quem queria entrar, fazermos uma reunião; e eu tive pais aqueles que até tinham 
assinado a dizer que sim senhor vinham, e eles acabaram por não vir, e depois os miúdos 
                                                 
1 Formulei a pergunta utilizando a expressão “Atelier” a qual é vulgarmente utilizada pelos intervenientes: 
sujeitos entrevistados e sujeitos observados designam o espaço dessa forma. 
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andavam assim um bocado, na realidade com pena e esquisitos, … só que … nós não os 
podemos ir buscar a casa, nem levar, é evidente! Eh, depois o que eu cheguei à conclusão é que, 
em alguns casos, também foi falta de diálogo dos pais connosco. 
Eu – Acha que poderiam ter articulado? 
P3 – (de forma peremtória) Sim! Eu, pelo menos com um pai que me manifestou que o filho 
ficou com muita pena de não ter entrado, foi porque ele não se aproximou, não falou; Nós até no 
que tivemos mais problemas foi no ATL de [X] que é muito esquisito, com o funcionamento … e 
foi o que eu lhe disse, que era tão pertinho que não nos importávamos nada de os ir lá buscar. 
Mas, chegámos à conclusão que há erros que se cometem que podem ser reparados no próximo 
momento. As pessoas têm de ter a abertura de falar; e é isso, nós tentamos conciliar tudo. 
Eu – Sim, sim! 
P3 – Mas acho que foi muito, muito, muito positivo! 
P2 – E os pais colaboraram, por exemplo, todos os materiais, tecidos, simples tecidos foi o meu J 
que os trouxe portanto, o pai tinha uma oficina de estores, cortinas, isso tudo, tudo que foi tecido 
ele mandou para nós cortarmos os guarda-chuvas, portanto os próprios guarda-chuvas foram 
eles… 
P3 - Foram eles (risos) 
P2 – Foram eles (risos) que os trouxeram, ou estragados ou, mas foram eles que os trouxeram.  
Eu – [?] 
P2 – E ainda tivemos a colaboração de algumas pessoas da família, por exemplo a avó do meu 
[YY]. 
P3 – Ou coseram…ou fizeram qualquer coisa. 
P2 – Por exemplo as tiras de uma das estações. 
Eu − [?] Quer dizer que houve bastante empenhamento? 
P3 – Dos pais sobretudo. 
Eu – Falou há pouco de uma criança portadora de deficiência, nesse sentido o que pensa da 
utilização da expressão dramática para trabalhar com esse tipo de crianças e outras crianças 
provenientes de outras etnias e de meios sociais e culturais diferenciados? 
P2 – Acho que é muito importante, para todos, mas acho que a expressão dramática, a plástica, e 
isso tudo é muito importante para todos, principalmente a expressão dramática. Acho que os 
desinibe; eu tive uma garota que fui eu mesmo que propus ao pai que ela frequentasse, porque 
por vontade dela não frequentava, o avô também tinha que a vir trazer, e como super protege a 
menina e ela dizia: “ah, não quero!”, mas eu insisti com o pai porque é uma miúda muito inibida.  
Eu – [?] 
P2 – E depois no fim, não se notou diferença nenhuma, e ela participou e adorou e no fim já não 
parecia a mesma garota; portanto se para esses é muito importante para desinibir, de colaborar 
com os outros, para as crianças deficientes ainda acho muito mais! 
Eu – Mas porque é que acha mais? 
P2 – Por exemplo, no caso da minha [KK] ela não tem deficiência motora, é sindroma de Down; 
acho que a colaboração dela pronto, para o espectáculo era também mostrar que os próprios 
deficientes são diferentes, mas podem fazer o mesmo trabalho que os outros. 
Eu – Pois!  
P2 – Desde que trabalhem! Porque ela participou no cinema de animação e não houve diferença 
nenhuma (em relação aos outros). 
Eu – [?]  
P2– E mesmo para ela se desinibir que era um bocadinho no início quando chegou aqui à minha 
turma era inibida, não falava, não e até um bocado antipática… 
Eu – [?] 
P2 – No final do ano era totalmente diferente, ela já era capaz de chegar à beira de qualquer 
professor e cumprimentar e falar e com os colegas, interagir, portanto a expressão dramática acho 
que é uma das expressões que tem muita interacção, portanto para ela era muito bom. 
(Ao mesmo tempo que eu ia solicitar a opinião da professora P3, ela avançou com o seu 
comentário, por iniciativa própria) 
P3 – E até para os miúdos com níveis comportamentais alterados é muito bom, porque lhes vai 
incutir determinadas regras, regra de estar com o outro, de partilhar, de colaborar e depois 
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também as regras de saber cumprir as entradas, a postura em palco e tudo isso; foi uma surpresa 
para todas nós, porque nós nos bastidores o nosso trabalho foi essencialmente tentá-los manter 
calados, eh ajudá-los às vezes a apertar qualquer fecho, ou coisa assim, mas de resto eles 
vestiam-se, despiam-se, sabiam as entradas, sabiam onde tinham de entrar sem nós nos termos de 
preocupar com isso; desde os pequeninos do 1º ano até aos do 4º ano, foi um bocado uma 
surpresa que nós tivemos!  
Eu – Acha que foi adquirido um sentido de responsabilidade? 
P3 – Foi, e mesmo a própria alegria deles, estavam sempre ávidos de fazer e de entrar, e depois 
receber o feedback do público que estava a assistir, e isso para mim foi uma surpresa; os meus 
alunos são terríveis são muito, muito indisciplinados, muito barulhentos, mas vi ali um 
determinado profissionalismo mesmo, posso mesmo dizer isso, mesmo a professora [P1] elogiou 
esse aspecto. E, isso trouxe também uma mais valia para a sala de aula … 
Eu – [?] 
P3 – Porque começou a haver maior união, maior entrega nas tarefas, e maior partilha das coisas 
com os outros; nada de se estarem a gabar “eu fiz, e tu não fizeste!”, não nunca houve isso, mas a 
alegria de ter feito, e de querer fazer mais. Eu isso achei espectacular, porque tenho miúdos um 
bocado complicados; entrou um miúdo de cor, que além de ser de cor, é um miúdo com 
problemas comportamentais, aquilo é assim muito confuso, tão depressa é meigo, como de 
repente é de uma insubordinação e mesmo malcriado, e ali foi impecável! (A professora refere-se 
à oficina) 
Eu –  [?] Essa criança não estava cá antes, no jardim de infância? 
P3 – Não, veio para cá este ano; mas que em palco ele transforma-se completamente e tem uma 
expressividade, uma capacidade de criar espantosa; e depois com o sorriso dele, ele desarma 
qualquer pessoa; foi mesmo muito, muito giro!  
Eu – [?]  
P3 – Achei, gostei muito! (A expressão facial, com brilho dos olhos, denota satisfação e até 
alguma emoção) 
P2 − A mãe também colabora!... 
P3 – A mãe é, é uma mãe espectacular. E depois, quando nós pensamos que só quem está na 
classe média alta, ou classe média é que são colaborantes, é que estão atentos e tudo o mais, não, 
esta é uma criança desfavorecida, uma mãe sozinha com o filho, mas que além de ter um poder 
criativo muito grande, a mãe é muito participativa. Sempre que nós lhe pedíssemos qualquer 
coisa, no dia a seguir ou passados dois dias ela aparecia com o trabalho feito, e aparecia e fazia, 
estava sempre atenta. 
Eu – Isso refere-se ao atelier, ou em geral? 
P3 – Sim, mesmo ao atelier. Nós fizemos um trabalho baseado na poesia que eles trabalharam – 
do gato – cada pai criar um gato, com os materiais que tivessem, ela foi a primeira a aparecer 
com o gato. 
P3 – Com garrafas de plástico da água fez um gato espectacular, e o filho, o próprio filho no 
desfile de Carnaval com uma roupa de ninja, aqueles fatos de ninja, ela adaptou e com plásticos 
transformou o miúdo num gato fabuloso! E lá está, sem gastos, mas com criatividade e com 
empenho. E isso é fantástico! 
Eu – E pensa que o facto da realização do atelier, contribuiu para essa abertura, e para essa 
colaboração da mãe? 
P3 – Sim, sim. Talvez até tivesse aberto mais, porque depois nós elogiamos muito, e claro que o 
elogio é sempre um incentivo, tanto para a mãe, como para o filho. Acho que foi muito bom, por 
exemplo o elogio em público mesmo, isso é bom; é bom porque de vez em quando é preciso nós 
elevarmos as pessoas que acham que estão cá em baixo. 
Eu – Claro.  
P3 – Claro que é importante! 
Eu – Então nesse aspecto, pensa que a expressão dramática poderá ser mediadora dessas tais 
diferenças quer sociais, quer culturais? 
P3 – Sim! Porque aí todos são iguais, aí todos têm as mesmas oportunidades, de se revelar, de 
participar, de fazer; ninguém é melhor que ninguém, porque nunca fazemos essa comparação; 
cada um dá aquilo que pode e aprende a controlar os seus receios, … e transformam-se! 
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Eu – [?] 
P3 – É o Faz de Conta em que eles podem deitar cá para fora tudo… 
P2 – Para mim, não era o individual… 
P3 –Não! 
P2 – Mas era o colectivo. 
P3 – Para trabalhar em conjunto! 
P3 – O colectivo, é o produto final é que era, acho para mim, que era o importante, cada um tinha 
que fazer o melhor possível, para que o produto final saísse em condições, portanto todos eles, 
acho que eles todos se empenharam o mais que puderam para que o espectáculo em si saísse… 
em condições.  
Eu – E pensa que a expressão dramática também pode ser mediadora das diferenças de que 
falávamos?  
P2 – Acho! Eu também tenho (risos), tenho miúdos, os meus que ficaram, por aí se vê que não 
fui eu que escolhi, a não ser ao pai daquela que achava que ela deveria frequentar, que era muito 
bom para ela. Todos os outros que ficaram, eram os rapazes que se comportavam pior; (pausa) 
pior, quer dizer o grupo que ficou n’ é (risos), eram (risos) os mal comportados, como eu dizia, 
foram os que ficaram …  
Eu – [?] 
P2– Todos, todos eles; portanto, eu não escolhi nenhum … 
Eu – Pois! 
P2 – E, acho que isso para eles, mesmo para o meu F que era um miúdo … 
P3 – Espectacular!  
P2 – Que tem uma grande inteligência, mas é incapaz de estar cinco minutos sossegado, e ele 
obrigou um bocadinho também a pensar se ele fazia alguma asneira, eram todos penalizados, 
porque o espectáculo não saía como nós entendíamos que deveria sair, e como os pais gostariam 
que saísse, e ele aí …; eu acho que ele até estava demasiado nervoso e custava-se a controlar 
(pausa) … porque … 
P3 – Foi dos miúdos que talvez maior esforço tenha feito para o controle de … 
(Houve uma interferência, alguém entrou na sala com um papel para uma das professoras 
assinar) 
P2 – Porque ele não é um miúdo, não é agressivo, não é …  
P3 – Não! 
P2 – Não é mal-educado, mas não consegue controlar-se. 
Eu – [?] 
P3 – Ele tem uma necessidade… talvez pela história de vida, n’ é, ele tem uma necessidade 
muito grande de se afirmar, de se mostrar, de que lhe prestem atenção, de chamar atenção; é um 
miúdo muito inseguro, embora não pareça por causa do tipo de comportamento, mas é um miúdo 
muito inseguro. Porque é um miúdo que foi adoptado. 
P2 – Adoptado… 
P3 – Adoptado, mas antes da adopção final, foi rejeitado por duas famílias … 
Eu – Realmente! 
P3 – É … ninguém diria, porque ele é um miúdo, é um miúdo espectacular! Eu acho que é um 
miúdo espectacular! 
P2 – E teve muita sorte em calhar na família que calhou! 
Eu – Na família que tem agora? 
P2 – Na família que tem agora … e pronto, mas, mas é assim um miúdo … ele escreve cartas e 
desde que o irmão lhe escreve “gostas de mim professora? diz sim ou não” e manda … portanto, 
ele está sempre naquela que, pensa que os outros não gostam dele, n’ é, portanto ele dá assim um 
bocado nas vistas pelo comportamento (risos) dele … 
Eu – [?]  E pensa que o atelier ajudou? 
P2  – Foi, foi muito bom! Porque ele, quando o inscrevi, achava que lhe fazia bem, e para ele era 
muito difícil controlar-se e tinha de fazer sempre uma brincadeira; e mesmo nos bastidores foi 
uma luta, porque ele depois queria ver os outros cá fora (no palco), queria ver, queria tentar 
sempre … fugir, portanto era uma luta muito grande; e nós às vezes ameaçávamos: “Ó F, se não 
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te comportas bem, tu tens de desistir, tu estragas o trabalho dos outros”, “mas eu não quero!” (o 
aluno dizia que não queria sair), ele ficava ali um bocado…  
Eu – Ele estaria ansioso? 
P2 – Ficava, ele ficava muito nervoso e… mas acho que contribuiu, foi muito bom para ele! Para 
ele, para o J, e para os outros … 
P3 – Bem e para todos! 
P2 – Acho que sim, pronto as raparigas, não havia o problema das raparigas … 
(De novo uma interferência, batem à porta) 
P2 – Mas para ele, … como para os rapazes … 
(A prof assina um papel e continua a falar) 
P2 – Ajudava-os a saber ouvir, a escutar o que a P1 (a professora que orienta o atelier de 
expressão dramática) tinha para dizer e propor; eu acho que foi muito importante! 
Eu – [?] 
P2 – E para partilhar mesmo que eles sabiam que não podiam… às vezes foi difícil, não foi fácil 
(risos), não foi fácil. O espectáculo correu muito bem, mas durante as sessões foi muito difícil 
controlá-los … 
P3 – Foi desgastante para nós; tanto que uma mãe no final perguntou: “a senhora está com uma 
cara muito esquisita” (risos), porque eu estava estourada … 
Eu – [?] (sorrio também) 
P2 – Mesmo durante o tempo todo, desde Janeiro, ou Fevereiro que começou … estava cá 
(refere-se a mim) e via que era desgastante; a [P1] saía … (quer dizer que a professora saía 
muito cansada), e nós aqui também! Estavam a coser, e um fugia, e outro saltava, e portanto, foi 
desgastante, mas … 
Eu – [?] Notou-se alguma evolução até ao final? 
P2 – Sim, sim. Eles mudaram … 
P3 – Sim, sim, sim! Aos poucos, quase sem uma pessoa se aperceber começou a reinar uma 
determinada calma; pronto havia ali uns que se arrumavam no canto a fazer qualquer coisa e tal, 
e talvez não participassem tanto, mas não incomodavam, estavam prontos se fosse preciso pedir-
lhes qualquer coisa fariam; havia outros mais participativos e que começavam a trabalhar, e tudo 
bem. Mas é evidente que eram mais as raparigas a nível de trabalhos de mãos que se aplicavam 
mais, mas os rapazes também começaram a entrar nesse esquema e sentiam um certo prazer; mas 
foi uma coisa lenta, e que eu penso que se o projecto tivesse continuado mais, ainda iríamos 
verificar coisas mais agradáveis; estou convencida disso. Por isso, é que já estamos a pensar se 
para o ano vamos fazer mais outra coisa assim do género. 
Eu – Pois! Esse ponto vai de encontro a uma questão que gostaria de colocar: O que pensam da 
continuidade deste tipo de iniciativas? 
P3 – Ah, tem que ser, porque já ficou o bichinho …  
Eu – Diz que ficou o bichinho? 
P3 – Ficou, ficou, em nós ficou porque, é uma coisa que de certo modo nos preenche também, e 
aos miúdos também. Estou convencida que para o próximo ano lectivo serão até os próprios pais 
a começar logo a perguntar se não há (as oficinas). Porque uma mãe já perguntou se haveria 
teatro, ou coisa assim, porque o filho gostava muito e se poderia entrar; mas penso que vão surgir 
mais perguntas nesse campo. 
P2 – Eu acho que também como os pais nunca viram os ensaios, estavam curiosíssimos de saber, 
pronto é diferente eles chegarem a casa e dizerem: “ah, eu sou o pastor”, ou “eu danço com o 
guarda-chuva”, mas o ver … eu acho que foi uma surpresa para eles e estavam curiosíssimos, 
“quando era o espectáculo, quando era o espectáculo?”, e acho que isso foi muito bom. 
P3 – Foi! E eu uma das coisas que me ficou muito gravada na memória, foi o último dia que nós 
tivemos o espectáculo, o último dia tivemos os três espectáculos seguidos de manhã, depois às 
duas horas foi o espectáculo que não foi tão bom, mas a própria professora [P1] tinha dito que ia 
acontecer isso, nós ficámos assim um bocado espantadas a olhar para ela, mas foi, os miúdos 
estavam ansiosos, talvez porque também eles fizeram de manhã, vieram à escola almoçar, 
voltaram, estavam excitados e fizeram aquilo um bocado atabalhoado; à noite … 
P2 – Eu acho é que eles sentiram que não havia tanto feed-back do público … 
P3 – Foi, à tarde! 
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P2 – Porque eles disseram: “oh, nós estávamos a fazer e eles não pediam mais, não batiam” (riso 
curto), e eles começaram, “deixa despachar”. 
P3 – Foi! Depois à … 
P2 – O que não se passou de manhã; de manhã diziam: “queremos mais, queremos mais! 
queremos mais!”. 
P3 – É!  
P2– E eles sentiram-se … 
P3 – De manhã foi uma coisa, que eu nunca tinha assistido, é que quando chegou ao fim, eles 
primeiro ficaram calados, e depois começaram a pedir mais, e a bater palmas.  
Eu – [?] 
P3 – E ficou toda a gente muito surpresa; claro que eles vinham a extravasar de alegria; e talvez 
essa alegria toda, talvez esse entusiasmo todo, depois tivesse dado a que da parte da tarde as 
coisas … não quer dizer que … por exemplo, as colegas gostaram muito e tudo isso, mas nós 
pessoalmente achamos que não foi tão conseguido.  
P2 – Demos conta dos erros que eles fizeram. 
P3 – Ao fim do dia, para os pais, foi um espectáculo! E, aquilo que mais nos espantou, foi: que 
nós estivemos no jardim, ali naquele relvado, junto à biblioteca todos, sentados… 
P2 – Três horas! 
P2 – Três horas! Estiveram três horas ali …  
Eu – No relvado? 
P3 – Na relva; e uma coisa que eu achei espantosa, aquele grupo de alunos que são a coisa mais 
irrequieta, mais buliçosos que se possam imaginar, não são capazes de estar dois minutos 
quietos, eles estiveram a ler, a jogar cartas, a fazer construções … 
P2 – Jogos. 
P3 – A passear para trás e para a frente, a conversar; achei uma coisa … espantosa! 
P2 – E não havia meninos do 1º ano, não havia de 4º … 
P3 – Não!!! 
P2 – Eles trouxeram, os meus, por exemplo, trouxeram muitos jogos, construções e não sei quê 
… 
P3 – Agrupavam-se e brincavam uns com os outros!  
P2 – E ali já não era “a minha construção”, “a minha construção, dá-ma lá”, aquilo já eram todos, 
e às tantas estavam eles a fazer e deixavam para os outros pequenitos (pequenos risos) e iam 
fazer outra coisa … 
P3 – Fizeram um género de piquenique, lancharam e tal … 
P2 – Partilharam entre eles! 
P3 – De tal modo, que nós nos sentámos num canto, todas também a relaxar um bocado, e a 
conversar, e não foi preciso ir atrás de ninguém, não foi preciso dar um berro para ninguém, quer 
dizer, era assim uma coisa que nós estávamos assim a olhar umas para as outras, e estávamos 
pasmas!  
Eu – (Riso leve) E maravilhadas?   
P3 – Sim! Espectáculo! E depois à noite, com os pais, acho que foi magnífico, foi muito, muito 
giro; eles portaram-se lindamente e depois acabou o espectáculo, arrumaram tudo … (risos, 
gargalhadas) … porta fora a correr para os pais, em 5 minutos aquilo desapareceu tudo. 
Eu – Hum! E os pais?   
P3 – Estavam satisfeitos, estavam, estavam! 
P2 – Os pais ficaram encantados; de tal maneira que nós pronto, no final eles só queriam as 
professoras e vieram-nos …, não era pela flor, por nos dar a flor, foi o simbolismo, uma florzinha 
a cada uma; achei que foi da parte dos pais, foi … 
(Houve uma interferência: alguém bateu á porta) 
 P2 –E no dia seguinte, na 2ª feira, pois este foi 6ª, 2ª feira fizemos outro espectáculo, não foi? 
(A professora P3 acena com a cabeça)  
Eu – [?] 
P2– E houve um dos garotos que trouxe um diploma (risos) feito em colaboração com a mãe 
para nos oferecer, a nós professoras. 
Eu – Foi iniciativa dele? 
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P2 – Dele e da mãe. 
Eu – E o diploma?...   
P2 – Ah, eu tenho lá o meu … dizia … 
P3 – Pelo empenho, pela paciência 
P2 – Pela paciência, pelos verbos, pela... 
P3 – Que nós tivemos com eles. Por acaso, o sentirmos isso, e o sentirmos que os pais ficaram 
contentes com aquilo que viram os filhos fazer, foi o melhor agradecimento que podíamos ter 
tido. 
P2 – E eu acho que também, por exemplo, eles todos queriam ver, e queriam que a família 
também visse; tantos miúdos, se cada um trouxesse (risos) para aqui quinze pessoas (risos), não, 
o espaço era pequeno; mas eles era, uns queriam trazer a tia, a avó, o primo, ou… Toda a gente 
queria vir ver o espectáculo deles. 
Eu – Isso demonstra que houve um entusiasmo deles?   
P2 – Grande! E da família também! Achei, eu pelo menos, achei muito positiva esta iniciativa! 
Gostei muito! 
Eu – Portanto é de continuar? A professora [P3] I já se pronunciou. O que acha da continuidade 
deste tipo de iniciativas? 
P2 – Acho que sim, acho que deve continuar; acho que faz muito bem e acho que os nossos 
miúdos cada vez mais precisam destas actividades. Embora nós as façamos, por exemplo, desde 
o primeiro ano fiz sempre teatro com os meus, um teatro pequenito que fazia no Natal, fiz a 
história da Carochinha no 1º ano em que convidei também os pais para virem; no 2º ano também 
fiz outro teatro com fantoches, eles vieram, eles é que inventaram a história, mas um espectáculo 
geral da escola é, acho que é muito mais importante. Mas temos que continuar também as nossas 
aulas. 
Eu – Claro! Mas numa avaliação global, integrando com o projecto curricular de turma e de 
escola?  … 
P2 – Foram feitas actividades ao longo do ano. Porque, por exemplo, eu fiz na minha turma, 
trabalhos de plástica, por exemplo, cada um inventou o seu animal, aqueles animais esquisitos …  
Eu – [?] 
P2 – Que depois também faziam parte do espectáculo, também foram alguns animais do 
Carnaval, um pequenino; toda a gente, toda a turma fez um animal esquisito, desenhou e depois a 
partir desse desenho é que os pais pediram o desenho, levaram para casa, tiraram cópias e é que 
fizeram o próprio fato, portanto os fatos foram criados … 
Eu – Aqueles fatos coloridos foram os pais? 
P2 – Sim, sim fizeram … 
Eu – Para o desfile de Carnaval? 
P2 – Os pais depois fizeram para o desfile de carnaval; fizeram isso, recriaram poesias, portanto, 
a partir por exemplo da poesia da formiga passaram para o canguru e depois fizeram também em 
colaboração com os pais os cangurus que estão lá em baixo (Biblioteca Almeida Garrett) na 
exposição. Fizemos trabalhos a nível de matemática, frisos, simetrias, problemas, com as poesias, 
por exemplo, os frutos que deu muito para isso.  
Eu – [?] 
P2 – A nível de estudo do meio, foi menos trabalhado, mas por exemplo, a plástica, a matemática 
e a língua portuguesa foram muito trabalhadas a partir das poesias, e de todo o plano de trabalho 
que nós, íamos para as sessões, nós idealizávamos um plano de trabalho, não é? E partir daí 
foram … 
P3 – E houve uma ligação desde o início, já com o sentido do final do espectáculo; o desfile de 
Carnaval já tinha como mote as poesias do Eugénio de Andrade; já com a finalidade de 
encorporamos determinadas fantasias para o espectáculo; as fantasias dos meus alunos, eram as 
fantasias do desfile de Carnaval. 
Eu – [?] 
P3 – Porque nós trabalhamos a poesia do gato e eles depois só foram buscar, novamente as suas 
fantasias para utilizar. 
P2 – É como as minhas… 
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P3 – E depois utilizamos essa poesia para recriá-la, para construir os animais, os gatos que isso, 
pusemos os pais também a trabalhar; houve sempre uma ligação escola-família. Tentamos por os 
pais a mexer, para eles também se aproximarem, não só mais dos filhos, como também da 
escola; e isso fez com que não parassem, não se esquecessem que todas as 3ª feiras tinham que 
vir, não se esquecessem que tinham que participar, que tinham que fazer; foi importante! 
Eu – Então, pensa que a realização do atelier foi como que um facilitar da aproximação dos pais? 
P3 – Sim, sim. Houve sempre um feedback. 
Eu – [?] E os pais, acha que estavam mais participativos, que foi um estímulo a realização do 
atelier para eles se aproximarem mais?   
P3 – Eu acho que sim. Houve … 
P2 – Houve muito trabalho, tiveram que fazer muita pesquisa, porque eles sozinhos, apesar de 
estar no 4º ano, não são capazes de pesquisar sozinhos; alguns tiveram que (risos), foram com 
eles, mesmo à Fundação do Eugénio de Andrade, procurar bibliografia, tenho ali; bibliografia, 
fotografias, saber como era a casa (bastante entoação); portanto, tiveram que depois fazer 
pesquisa, fizeram um desdobrável sobre a, a vida e a obra do Eugénio de Andrade. Foram os pais 
que pesquisaram, portanto, eles tiveram que trabalhar também. Muitos deles também, 
começaram a saber que os miúdos iam estudar as poesias do Eugénio de Andrade, eles próprios 
lhes foram comprar, no Natal foi uma das ofertas que eles lhes deram foi os livros. 
Eu – [?] 
P2 – Eles também tiveram que estudar (risos) as poesias … 
P3 – Aquela do … 
P2 – Aquela do “Adivinha” e aquela do … para depois a partir do desenho que eles lhes 
mostraram …  
Eu – [?] 
P2 – Eles também conseguirem criar o fato, que eles tiveram de levar à costureira, outros eles 
próprios fizeram-nos em casa, o caso do [BB], o caso do [PP], do …, mas tiveram que ler eles 
próprios a poesia, portanto, já houve aí muita participação dos pais! 
Eu – [?] 
P2 – E para o trabalho, nós trabalhamos depois, ao longo do ano lá na sala, bastante, o Eugénio 
de Andrade e eles participaram muito; por exemplo, eu fiz o cinema de animação também 
baseado no Eugénio de Andrade, e as três poesias, que foi “O gato”, “A nuvem” (pausa), e “O 
burro de Loulé”. Foi necessário trabalhar, por exemplo pesquisar, como era o aparelho digestivo 
do burro. Uma coisa que eles queriam pôr, era o aparelho digestivo do burro; foi uma mãe que 
pesquisou, e trouxe! Portanto, houve sempre colaboração dos pais, ao longo de todo o ano, que 
foi muito trabalhado o Eugénio de Andrade e os poemas. Para depois partir para o atelier, que foi 
já um grupo mais restrito; as poesias, e era engraçado que, por exemplo, a minha irmã foi assistir 
aos espectáculo da manhã, ao primeiro, e ela ficou entusiasmada porque disse que estava um 
silêncio, lá na sala, e que os miúdos quando eles diziam as poesias aquilo, eles diziam-nas 
também, porque eles, “esta eu sei!”, e diziam, por exemplo, a poesia dos frutos, e diziam a do 
burro, e diziam a dos gatos, porque os miúdos que estavam a assistir, também eles próprios 
conheciam … as poesias. 
Eu – [?] 
P3 – [?] 
P2 – E ela (a irmã) depois foi assistir, que é professora, a um trabalho também lá da escola dela, 
e ficou desiludida, com miúdos de 2º e 3º ciclo, e não foram capazes de estar … o mínimo 
calados para ouvir o que os colegas estavam a apresentar; portanto, ela ficou maravilhada com o 
espectáculo da manhã! E miúdos pequenos, não é? 
Eu – Claro! Em termos da organização curricular, de trabalhar outras disciplinas, acha que o 
atelier, concretamente a expressão dramática, acha que influi nesse trabalho?   
P3 – Sim, eu acho que sim! Eu acho que dá mais vivacidade, prepara-os, quer dizer, deixa-os 
mais libertos e mais abertos para trabalhar qualquer área; desde a expressão plástica até outras 
áreas, eles estão, primeiro começam a saber trabalhar em grupo, a partilhar muito mais, e depois 
a estar mais atentos a tudo que é solicitado, e mais participativos.  
Eu – E termos de outras disciplinas, como a Língua Portuguesa, a Matemática? 
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P3 – Dá, porque ao trabalhar as poesias dá para trabalhar as frases, porque eu estou com o 1º ano, 
trabalhar as frases, trabalhar a escrita, trabalhar a leitura; e depois na matemática, com os 
problemas das patas dos gatos, das cabeças dos gatos e tudo, dá para fazer coisas, trabalhar o 
cálculo mental e tudo isso, que às vezes se gerava aqui uma grande algazarra, todos querem 
depois dizerem os resultados e tudo ao mesmo tempo; mas é interessante e foi interessante! 
P2 – E trabalhei, trabalhamos! 
P3 – É! 
P2 – Por exemplo na poesia dos frutos, explorei a quantidade. 
Eu – [?] 
P2 – E depois eles próprios inventaram problemas com esses frutos.  
Eu – [?] 
P2 – Foi engraçado. Aqueles problemas que nós dizemos problemas escondidos, portanto, havia 
muitos frutos mas que não tinham nada a ver até com os de Eugénio de Andrade; mas depois, 
eram só pedidos aqueles …e eles … trabalharam … 
P3 – Nós pomos excesso de dados e depois eles têm que ir recolher só aquilo que é necessário … 
P2 – Por exemplo, o da formiga que dizia “Sete metros, sete palmos”, demos as medidas! 
Eu – [?] 
P2 – Fizeram! Portanto, medir em palmos, medir em polegadas, depois passar para os 
comprimentos. (Pausa) 
Eu – [?] 
P2 – Foram transformados, esse da formiga também foi transformada, a da “Adivinha” foi 
acrescentada … 
P3 – E depois tivemos uma grande participação, e uma grande ajuda. E que motivou toda a 
escola foi a biblioteca, com a professora [P6] que é uma dinamizadora espectacular; ela pôs toda 
a escola a trabalhar o projecto, a trabalhar as poesias do Eugénio de Andrade. Por isso, toda a 
escola sabia as poesias. 
Eu – [?] 
P3 – Porque cada ano tinha a sua poesia; (breve pausa) e trabalharam-nas e recriaram-nas … 
P2 – Foi em plástica, fizeram … 
P3 – Foi em plástica; e houve quem fizesse livros, houve quem fizesse … 
P2 – Mobiles. Eu, por exemplo, fiz um mobile com muitos frutos! 
P3 – Fizesse uma variedade muito grande de trabalhos, que agora neste momento ainda estão em 
exposição na Biblioteca Almeida Garrett; por isso toda a escola, mesmo não trabalhando neste 
projecto, especificamente, trabalharam a obra de Eugénio de Andrade. E depois, claro, eles 
estavam muito mais receptivos ao espectáculo. 
Eu – [?] 
P3 – E estavam ali, a entender tudo o que se estava a passar e viveram muito mais o espectáculo! 
Eu – Porque estavam envolvidos já com o projecto de Eugénio de Andrade? 
P3 – Sim, sim, sim …  
P2 – Por exemplo, na música, os meus − ui! − arranjavam sempre músicas para trabalhar as 
poesias (sorriso), lembras-te? (dirige-se à colega); fizeram em rap, aproveitaram a música 
doutras canções que eles conheciam, para adaptar às poesias, era engraçado! Porque eu não me 
lembrava, e eles “ah, podíamos cantar assim!” 
P3 – Foi quando trabalhamos os ritmos, foi, houve aqui sessões bastante divertidas! 
P2 – Juntavam-se, e depois “podíamos fazer assim?”, era engraçado! Como é que, muitas vezes 
vinham para ao pé de nós, mas eles próprios diziam. “podíamos fazer assim!” … 
Eu – Eles próprios tinham iniciativa!? Pensa que isso é porquê, pelo entusiasmo dos ateliers?  
P2 – Acho que já vem um trabalho de trás, pronto. Acho que, pronto, tem que haver já um 
trabalho… de trás. Eu, por exemplo, eu tenho uma turma sempre muito barulhenta, seja ela que 
for; eu vou começar o 1º ano, e já estou, à partida a pensar que vai ser um 1º ano que vai ser 
barulhento. Se entrar aqui na minha turma, não vê meninos assim (faz o gesto de parado, 
sossegados). E aqueles que são assim, como era o caso da minha [MI], (pausa) metia-me uma 
confusão, que eu enquanto não a pus a falar … (pausa) 
Eu – A M era …?  
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P2 – Era a aluna que não era a deficiente; era aquela que eu insisti com o pai para ela vir, porque 
ela não falava. Não tinha problema nenhum, nem de aprendizagem nem nada, mas entrava muda 
e saía…também calada; não falava, metia-me confusão, não sou capaz de trabalhar assim.  
Eu – [?] (sorrio) 
P2 – E portanto, deu-nos uma certa abertura de eles proporem os trabalhos; logo no 1º ano, são 
eles que inventam, por exemplo os problemas, logo começamos a inventar problemas, são eles, 
portanto, há um certo trabalho, um bocado de trabalho logo de grupo; portanto, não imponho, 
mas proponho! E portanto, acho que isso que já vinha um bocadito de trás! Portanto, depois com 
os ateliers, mais contribui; e por exemplo aqueles que eram mais inibidos, a [MI], a [KK], acho 
que houve uma abertura grande! Eu – Do seu grupo participaram todos?  
P2 – Só onze. Eu tinha vinte e cinco alunos, participaram onze. 
Eu – [?] 
P3 – Os meus eram doze. Ficaram oito de fora.  
Eu – A maioria, então! 
P3 – Foi a maioria. Das raparigas só uma é que não veio. Só tenho cinco raparigas e quatro 
estavam, os rapazes estavam (risos) … 
P2 – E os rapazes … 
P3 – Mas aí tem uma pontinha minha! Eu fiz pressão também para que aqueles mais complicados 
estivessem, precisamente para começarem a adquirir mais regras, a saber estar mais em grupo, a 
saber obedecer, a ouvir, foi a minha estratégia, também foi essa. 
Eu – Mas falou com os pais, nesse sentido?  
P3 – Hum, de certo modo, quase fiz pressão mesmo, não dizendo que era “para”, mas mostrando 
vontade que eles viessem.  
Eu – [?] 
P3 – É que nós, às vezes temos que agir assim, com uma certa manha para conseguir os nossos 
objectivos; e os pais, depois ficam todos babados, mas nós não vamos dizer ao pai “olhe, eu 
quero porque ele é muito mal comportado!” … 
P2 – Claro! 
P3 – Mas, (risos) dizemos: “ah, e tal, faz-lhe bem e coisa…”, pronto e eles ficaram todos 
satisfeitos, também eram umas horas em que eles estavam mais entregues à escola, e isso 
também é bom para os pais. Ah e foi bom! … (pausa) 
Eu – Então o balanço geral …?  
P3 – É muito positivo! Em todos os aspectos! 
Eu – E pensa que será de continuar nestes moldes, em horário não lectivo?  
P3 – Tem que ser!  
P2 – Tem que ser! Não pode ser de outro modo, não temos hipótese. 
Eu – A organização curricular não o permite?  
P3 – Não! Porque se nós fossemos fazer isto em horário lectivo, quer queiramos, quer não, ia 
prejudicar a sequência normal das actividades; porque nós estávamos aqui três horas, sempre à 
3ª feira. 
Eu – [?] 
P3 – Nós não podemos disponibilizar três horas do nosso horário curricular, o que iria implicar 
que só duas horas é que seriam entregues mesmo para a área curricular específica; e isso ia 
levantar problemas, porque eles depois de estarem no projecto, depois daquelas três horas, eles 
estavam derriados… eles e nós! E depois tínhamos que, ou estariam as turmas em inteiro, ou 
então nós teríamos que partir, e isso era muito complicado! Gerir isso, com os recursos que 
temos era muito complicado; e pessoalmente eu acho que dá muito mais produtividade nos 
moldes em que estamos a fazer.  
Eu – [?] 
P3 – E isso não nos importou nada que fosse contabilizado ou não fosse contabilizado essas 
horas, porque não é isso que nós estávamos … não nos preocupa o termos de estar aqui mais 
horas, ou menos horas. Quando decidimos, este grupo, entrar no projecto foi antes até, de sair a 
lei da componente não lectiva; por isso, isto não fazia parte da componente não lectiva, fazia 
parte de um projecto nosso. Foi proposto a toda a comunidade escolar, e só aderiu o grupo que 
estava! 
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P2 – Foi proposto, aberto à escola toda! Todos os professores foram convidados e toda a gente … 
P3 – Todos os professores e todos os alunos! 
P2 – Não podem dizer que não foram convidados! Portanto, ficámos estas cinco! 
P3 – Embora seja verdade que chegámos ao fim, com o número de professores que tínhamos, 
agradecemos aos céus… que tivessem sido só estes alunos; mesmo assim, era um grupo muito 
grande! 
Eu – Pois, porque só eram …?  
P3 – Só éramos cinco professores! 
P2 – Ah, mas que no final eles ficaram um bocado … no final de não ter participado … (risos) 
P3 – Estou convencida … (pausa) 
Eu – Não só as crianças …?  
P2 – Os próprios pais dos outros que não participaram, já me chegaram aos ouvidos, alguns que 
… 
P3 – Que … 
P2 – Que tiveram muita pena que o professor não tivesse … 
P3 – Que ficaram sentidos com os professores; já há pais que vieram ter comigo e que me 
perguntaram: “porque é que a professora está e os outros professores não estão?”, eu disse: “isso 
aí, é opção de cada um!”, mas que ficaram sentidos. 
Eu – [?] E próprios professores também …?  
P3 – Houve professores que ficaram … 
P2 – Sim, que ficaram arrependidos de não ter … 
Eu – [?] 
P3 – Uma disse mesmo, veio ter connosco e disse: “agora, estou …” 
P2 – Arrependida … 
P3 – Arrependida. E recebeu a resposta: “não vieste, porque não quiseste!” E foi, e o mais 
engraçado é que foi uma professora, que no início, entrou em choque connosco, porque nos 
acusou de não termos dito nada, embora logo ao lado, outra colega disse: “não, porque foi uma 
ideia lançada, logo no início do ano!” Na primeira reunião de … 
P2 – E o planfleto foi para todas as salas! (O tom é mais vibrante) 
P3 – Na primeira reunião de professores. É evidente que … 
P2 – Nós demos para os pais assinarem, foi para todas as salas!  
P3 – É, é … 
P2 – As que quiseram mandar, mandaram, as que não quiseram não mandaram! 
P3 – É evidente que a motivação dos alunos depende sempre da nossa motivação; se eu estou 
motivada eu consigo, se não estou motivada não consigo, porque não transmito essa alegria, essa 
vontade “de”. E aquilo que verificamos, é que, nós não tínhamos aluno nenhum, o que foi uma 
pena para nós, não tínhamos aluno nenhum que não fosse nosso; cada professor só tinha o seu 
grupo, por exemplo uma coisa que eu pessoalmente lamento imenso, nós não tínhamos um 
único aluno de 2º ano. 
Eu – E quantas turmas há de 2º?  
P2 – Cinco! 
P3 – Há cinco turmas, havia cinco turmas de cada ano. Como só estávamos cinco professoras, o 
grupo de alunos que tinham eram desses cinco professores, porque os outros professores, ou 
porque não tivessem entregue os panfletos, ou porque não achassem piada nenhuma aquilo, ou 
não valorizassem, não deram valorização nenhuma aquilo que se estava a pensar fazer, não 
incentivaram os alunos. Porque nós nunca dissemos assim: “nós só aceitamos alunos que sejam 
nossos! Não vamos tomar conta…” − não! − era um  projecto que estava aberto à escola, a todos 
os alunos, e tivemos o cuidado ao criar que houvesse facilidade de conciliar horários. Fizemos às 
três … 
P2 – Três e meia! 
P3 – Três e meia, precisamente porque, os ATL’s quando viessem buscar os meninos do normal 
pudessem trazer os que tivessem saído de manhã.  
P2 – E às seis horas … 
P3 – E às seis e um quarto levavam toda a gente; por isso, por exemplo os miúdos do normal, não 
entraram no projecto porque não quiseram! (pausa) Foi uma pena, tive muita pena de não estar 
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nenhum menino de 2º ano, porque tínhamos a poesia dos frutos e eles iam-se sentir como o peixe 
na água. 
P2 – E até porque foi o que eles fizeram para o Carnaval. Já tinham fatos e tudo. 
Eu – [?] 
P3 – E não tivemos. 
P2 – E os pais gostavam. 
Eu – Mas essas crianças de 2º ano poderiam ter frequentado … 
P3 – Exactamente! 
Eu – Mesmo sem o professor?  
P3 – Mesmo sem o professor, não era obrigatório; só que talvez o professor tivesse pensado: “se 
eu não vou, eles também não vão!”. 
P2 – E se não vão, não mandaram os papéis para casa… 
P3 – Percebe? 
P2 – Para os pais assinarem, como autorizavam. 
P3 – E o pai que veio manifestar … 
P2 – É de 2º ano! 
P3 – O desagrado, são pais …   
P2 – São do 2º ano! 
P3 – São pais do 2º ano!  
P2 – Do 2º ano! 
P3 – Ficaram! Um estava mesmo, mesmo aborrecido.  
Eu – Pois! Foi pena nesse caso. 
P3 – E a miúda também ficou muito triste, de ter visto os coleguinhas e, e não estar. (pausa) Foi 
isso, é que depois nós dizíamos que não deve ter chegado a mensagem a casa. 
P2 – Ah, porque eu acho que se chegasse a casa, eles tinham que ver. 
P3 – Porque há pais interessados. 
P2 – Muito interessados! Olha o do [QP], que é da mesma turma, que é primo da [SS], e o irmão 
da [SA] … 
P3 – E o,  pois … 
P2 – Tinha vindo! 
P3 – E, e o primo do meu [JJ] … 
P2 – A mesma coisa! 
P3 – Que a mãe do [JJ] também me disse, que no princípio o miúdo andava com muitos ciúmes 
do primo, porque o primo estava no projecto e ele não. 
P2 – O [VV] que é filho do padrinho da [MM] … 
P3 – São pessoas que se disponibilizavam … 
P2 – Foi logo dizer ao pai que tinha visto a [MM] no espectáculo! (risos) Portanto … 
P3 – E isso, claro, cria assim um certo mal estar, até a nós … 
P2 – No início criou … 
P3 – Criou … um certo … 
P2 – Nós sentimo-nos um bocado … 
P3 – Não, nós  éramos intituladas e isso … 
P2 – O grupo das cinco! (Parece haver algum orgulho ao dizer esta frase) 
P3 – E isso magoou-nos um bocado, embora depois levássemos a coisa para a paródia e 
começássemos a rir, que éramos o grupo das cinco. 
Eu – Das?  
P3 – Das cinco. E o grupo das cinco …  
P2 – Sempre que há qualquer proposta na escola … a gente tem que ser franca; Oh, oh [P3] 
(como quem: vá reconhece!), sempre que há qualquer proposta seja para qualquer coisa, a gente 
diz: “está bem!”; custa, porque nós também temos a nossa vida, n’é? Eu saía à uma hora e vinha, 
à 3ª feira, que era um dia complicadíssimo e saía da escola e às três horas estava aqui outra vez, 
até ao fim do dia. E muitas vezes tínhamos acção de formação, que também estávamos em todas 
elas, e…não era fácil! 
Eu – Claro! 
P3 – Foi um ano que … 
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Eu – Gerir tudo, não é? 
P2 – Tínhamos a formação da matemática, tínhamos a formação do laboratório … 
P3 – Era! Só ia jantar a casa duas vezes por semana. 
P2– Não é? E portanto, isso é complicado! 
P3 – É que eu moro longe … 
P2 – Depois preparar aulas e isso tudo não é assim tão fácil, e também tínhamos a nossa vida, 
n’é? Mas, sempre que há qualquer proposta a gente tenta conciliar e adere. 
Eu – [?] 
P2 – E como, geralmente, estamos sempre em tudo, nós (risos) as cinco, fomos intituladas o 
grupo das cinco, e pronto! No princípio isso fere assim um bocadinho … 
P3 – Doeu, no princípio doeu! 
P2 – Mas depois a gente … 
Eu – Mas valeu a pena? 
P3 – Valeu! E agora não nos importamos de ser intituladas … 
P2 – Não! 
P3 – O grupo das cinco. E o grupo das cinco vai avançar! 
Eu – Então para o ano? 
P3 – Oxalá, oxalá que pró ano … 
P2 – Nós estejamos cá … 
P3 – Esteja cá a [P1]  … 
P2 – E a [P4]! 
P3 – E a [P4]! 
Eu – [?] 
P3 – Oxalá! 
Eu – Que é para continuar? 
P3 – Já estivemos falar; nós já temos uma coisa em vista, agora vamos aguardar por Setembro. 
(risos) 
Eu – Mas pelas perspectivas que deram, então para o ano serão muitos mais meninos? 
P2 – Se…  
P3 – Estou convencida que sim. 
Eu – Mas se há só cinco professores? 
P3 – Não, mas isso, estou convencida que sim, e estou convencida que …  
P2 – Que vai haver mais … 
P3 – Que vai haver mais gente a colaborar! 
Eu – Assim está melhor, não é? 
P3 – Vai! Senão nós, nós também…somos meninas para… abanar as cabeças! 
Eu – [?] 
P3 – Mas também se formos … 
P2 – Notou-se, notou-se que elas ficaram … 
P3 – Se formos só as cinco também damos conta do recado; teremos que reformular 
determinadas estratégias, mas conseguimos! 
Eu – Estão com força e vontade para isso, então? 
P3 – Estamos! Não, sabe, quando é fazer uma coisa que a gente gosta, e quando uma pessoa 
gosta de trabalhar com as crianças, quer dizer, barafustamos, dizemos: “ai, nunca mais chegam as 
férias” mas, neste momento já estamos com saudades deles! Porque para mim, este momento de 
estar na escola, a tratar de burocracias, para mim é a parte mais odiosa da minha profissão; eu 
odeio burocracia, odeio fazer …  
P2 – Preencher papéis … 
P3 – Preencher papéis, e depois este papel já não serve, e depois é aquele papel! Com eles não, 
com eles há sempre uma partilha, há sempre, há sempre coisas que vão e vêm, há sempre um 
feedback, uma pessoa irrita-se e tudo isso, mas, tem-nos ali! (pausa breve)  
Eu – [?] 
P3 – São eles que nos fazem sentir vivas! E embora a gente queira ou não, eles dão-nos mais do 
que aquilo que a gente lhes dá; e muitas vezes, nós pensamos que vamos mudar o mundo, não 
mudamos, mas conseguimos ir incutir lá uma sementinha que lhes possa ser muito útil para o 
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futuro; agora não vamos remediar problemas graves que eles às vezes trazem de casa, e cada vez 
mais são maiores! 
Eu – Mas problemas sociais e económicos? 
P3 – Problemas mais de… Eu às vezes, eu acho que às vezes é falta de amor!  
Eu – [?] 
P3 – Que acho que é o maior problema que eles trazem muitas vezes. 
Eu – E pensa que este tipo de actividades, não vai resolver como disse, mas pode colmatar …? 
P3 – Não, não vai, mas vai-lhes trazer uma determinada riqueza, uma riqueza de vida, e além 
disso o darem-se e receberem também, o partilhar, o sentirem que são capazes, muitos até 
perderem uma determinada insegurança. 
Eu – [?] 
P3 – Porque começam a ver que podem ter dificuldade na matemática, podem ter dificuldade em 
português, mas, eles ali até são bons, e até podem fazer; e é uma coisa que eles vão-se sentir à 
vontade, e vão-se sentir realizados e aí, eles dizem assim: “bem, eu já não sou …”, porque depois 
há pais que dizem: “tu és um burro, tu não aprendes nada!”, e eles ali já dizem: “eu, afinal não 
sou assim tão burro como dizem que eu sou, eu até sou capaz de fazer! eu até sou capaz de fixar, 
e saber fazer e saber, e saber dizer e enfrentar um público”, que não é qualquer pessoa que 
consegue enfrentar um público! E, logo o público de crianças que é o público mais crítico que a 
gente pode ter à frente! Eu acho que é muito bom! 
Eu – Também acha isso? 
P2 – Eu acho! E acho que aproxima muito os pais da escola, e mais dos meninos; porque eu acho 
que, pronto, sempre que fiz algum teatro, uma coisinha pequenina na sala, que às vezes era um 
quarto de hora. 
Eu – [?] 
P2 – Sempre os pais quiseram ver, portanto acho que isso … quanto mais um espectáculo 
destes! Acho que os pais têm sempre que ver, “ver o meu filho!”, nem que seja como a gente diz, 
uma ‘porcariazinha’ que “o meu filho fez”, mas “foi o meu filho que fez!”, “isto é obra dele!”, e 
portanto, acho que aproxima muito mais os pais da escola, e do próprio professor! Há mais 
partilha, mais … 
P3 – Isso até leva às vezes que eles … 
P2 – Se abram e nos digam coisas que às vezes não são capazes de dizer! 
P3 – É! 
P2 – Quando eles vêm para a escola, n’ é? 
P3 – Que digam isso e também, que compreendam às vezes determinadas atitudes nossas, que é o 
que a gente lhes diz muitas vezes: “todas nós falhamos e nós também falhamos e às vezes 
podemos ter uma atitude ou uma coisa qualquer (o telefone toca insistentemente, mas a 
professora continua a falar) que eles até não achem muita piada, mas há respeito, uma ligação 
entre nós; eles já não vêm fazer o espalhafato, quando têm qualquer problema eles vêm, eles 
telefonam, eles vêm falar connosco. Quando têm uma dúvida, quando há qualquer coisa que o 
filho diga em casa, e tudo isso, eles já não julgam antes de falar connosco; isso acho que é muito 
bom! 
(Entretanto alguém vem à sala, por causa de um assunto “burocrático”; a outra professora fala 
e resolve o assunto) 
Eu – Portanto, acha que faz criar uma maior abertura? 
P3 – Sim, sim! Eu já estou a notar isso com os meus, e é o primeiro ano que estou com eles; há 
uma maior aproximação, uma maior abertura. E são capazes de me telefonar só para me dizer 
qualquer coisa, ou para me perguntar acerca do filho, acho que é diferente, é diferente! Por isso é 
que eu, ainda há pouquinho estávamos a falar quando veio esta lei de, esta coisa de dizerem que 
os pais que nos vão avaliar, nós não temos medo! (pequena pausa) Porque eu penso, que desde 
que nós tenhamos respeito pelos filhos e pelos pais, não há que ter medo! (pequena pausa) Estou 
tranquila! (sorriso) 
Eu – [?] (sorrio) 
P3 – Uma mãe para, quase para premiar os meninos foi-lhes comprar um chupa para cada um … 
P2 – Um chupa! 
 15 
P3 – Para dar quando foi o ensaio geral, no ensaio geral não, já no espectáculo, foi no 
espectáculo! 
P2 – E no ensaio geral também levou. E uma avó também … 
P3 – Levava chupas para todos os meninos, de certo modo para mostrar que estava grata! 
P2 – E esteve com eles. 
P3 – É uma mãe que é médica e que vinha, a última vez foi no dia do espectáculo ela saiu de uma 
operação, nem almoçou veio a correr para ver o espectáculo do filho! 
P2– E esteve lá connosco no jardim …(risos) 
P3 – A conversar e a … 
P2 – Ali sentada connosco no jardim na erva, aquele bocado, foi logo directamente. 
Eu – Mas o que é que dizia da avó? 
P2 – Que a avó que participou, coseu, levou as fitas para fazer de uma estação (do ano, 
integrante no espectáculo), foi ela que as coseu todas, comprou o próprio tecido que fazia falta 
para completar foi ela que o comprou e não quis (o dinheiro)! Os outros pais também fizeram os 
fatos todos do animal esquisito; todos os pais da turma, mesmo entrando eles no espectáculo ou 
não, todos criaram um fato, não houve um único que viesse sem um fato e o fato que o filho 
pediu, e levou o desenho para eles fazerem. 
P3 – E mesmo dos gatos, porque nós quebramos aquela tradição de cada um vir conforme lhe 
apeteceu … 
Eu – Era tradição? 
P3 – Era a tradição, mas já o ano passado essa tradição foi quebrada; porque definimos como é 
que tinha que vir cada ano; e este ano a mesma coisa, o 1º ano tudo vinha de gato, o 2º ano 
vinham todos de frutos, o 3º ano era borboletas e o 4º ano animais esquisitos. E, tirando para aí 
meia dúzia, que não foi mais, em quase quinhentos alunos, todos vieram conforme estava 
estabelecido, porque os pais também foram avisados e foram avisados logo no início do ano, 
tiveram tempo. E aquilo que nós sempre dissemos é que, usando a imaginação não necessitam 
de gastar dinheiro, ou quase não necessitam de gastar dinheiro, podem fazer coisas giríssimas!  
P2– E fizeram! 
Eu – Claro! 
P3 – E esteve ano já estamos, já começamos … 
P2 – E depois cada um queria fazer o animal mais esquisito que o outro. 
P3 – Ai, apareceram animais! … 
P2 – Giríssimos! 
P3 – Fabulosos! E mesmo… 
P2 – O meu P que é enorme, o meu P é novito, um que era matulão e parecia, assim era meio 
leão e depois tinha rabo não sei de quê, e ele a mãe, e tinha patas de assim de género de rã e, 
portanto a mãe teve uma trabalheira para fazer aquilo, porque não é fácil fazer para uma criança. 
Eu – Claro! 
P2 – Não é? Não é fácil … 
P3 – E esteve ano também vai ser engraçado … 
P2 – Não é? Não é fácil … 
P3 – Eu já estou a prever que este ano vai ser muito, muito engraçado, porque este ano são os 
frutos, … 
P2 – Ligado à horta biológica, portanto … 
P3 – É! Frutos e legumes da horta. 
P2 – Dá para trabalhar … 
P3 – E tudo ligado à horta; o jardineiro, o agricultor, o espantalho; vamos criar … 
P2 – O fruto, pode ser uma cenoura, pode ser … 
P3 – Vamos fazer espantalhos, quer dizer, já estamos, já começamos a preparar o próximo ano, 
por isso o Carnaval, já estou a imaginar que vai ser muito, muito engraçado! 
Eu – Muito colorido! 
P3 – É! 
P2 – Já o ano passado, quando foi da Sofia (Sophia Mello Breyner), que a nós calhou-nos a 
floresta, a nós de 3º ano. 
P3 – A “Menina do Mar”! 
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Eu – Trabalharam a Sophia Mello Breyner no ano passado? 
P2 – Foi! Calhou-nos a floresta a nós de 3º ano. Portanto, giríssimas! Teve, o jardineiro que 
havia na floresta, não é? Eram todos personagens, portanto jardineiros de todas as qualidades, 
mas eram engraçados, é que vieram para aí cinco jardineiros, até raparigas que eram jardineiros; 
mas, cada qual o mais giro e diferentes! Anões, os anões da floresta, a criada, que existia lá uma 
casa, coisas giríssimas! A árvore, por exemplo, uma das árvores que participou este ano lá no 
nosso projecto, foi uma das árvores que emprestou um dos meus que era do ano passado, foi 
também do carnaval, já foi essa avó que nos fez! E portanto, árvores, havia o eucalipto, havia 
laranjeiras, árvores … de todas as frutas … 
P3 – Uma pena que nós … depois de nos darem na cabeça, nós verificamos que as pessoas têm 
razão, foi a falta de divulgação que nós fizemos. 
P2 – Divulgação pública; só foi de escola … 
P3 – Nós não fizemos divulgação, porque houve aqui uma escola que fez só uma cascata, assim 
uma coisa que é só fazer, montar e tal, e foi o jornal e foi não sei quê; e nós nem avisamos 
jornal, podíamos ter uma reportagem … 
P2 – Televisiva! 
P3 – Não, pronto, porque nós estávamos tão … 
P2 – Só foi mais a nível de escola, praticamente … 
P3 – Nós estávamos tão embrenhadas … 
Eu –Também não é o mais importante, se calhar? 
P3 – Eu agora, eu neste momento já não tenho tanta certeza, porque acho que teria sido bom para 
dar mais visibilidade ao projecto.  
P2 – Eu trabalho a expressão dramática; utilizo muito do conto, porque acho que é muito 
importante; a partir do conto, podemos partir para outros temas, podemos trabalhar a língua 
portuguesa, a matemática. Trabalhamos histórias e dramatizamos, ou teatro de fantoches. Às 
vezes chamamos uma turma, ou mais para ver, outras é para os pais.   
 
Obs.:  
- P2: gesticulava com as mãos (sobretudo quando falava dos seus alunos, mais entusiasmo); 
sobrepôs-se algumas vezes à colega, talvez pelo entusiasmo da conversa. Gestos de mãos para a 
frente (como que a reafirmar a pertinência da frase, para dar mais ênfase ao discurso). No final, 
falou que talvez os ateliers fizessem com não se trabalhasse tanto as expressões na sala de aula, 
porque também as directrizes do ministério vão no sentido de enfatizar a matemática e a língua 
portuguesa. 
- P3: alguns gestos com as mãos; muito expressiva com os olhos (brilhavam muito quando 












































































UNIDADES DE SENTIDO 
 
1. Importância e Factor 




“Eu acho que a expressão dramática é fundamental no 
jardim de infância; aliás, qualquer forma de expressão é 
fundamental, tanto na criança como no processo de 
desenvolvimento ao longo da vida. Eu acho que é 
importante (…) para além das vantagens que tem.”; 
“Importantíssima! A expressão dramática é fundamental 
nas orientações curriculares, aliás acho que elas deveriam 
estar presentes” (p. 1); “acho muito importante pelo 
desenvolvimento, o conhecimento do outro, há crianças 
que até se encontram através da expressão dramática”, 
“no jardim de infância, é uma ferramenta de trabalho, 
quer dizer, faz parte essencial a expressão dramática!” 
(E1, p. 6)    
 






“No projecto curricular do jardim de infância, a 
expressão dramática eu acho que está sempre presente, 
independentemente do projecto curricular porque é uma 
área transversal, aliás, as orientações curriculares não são 
estanques, acho que são áreas transversais e todas 
incluem todas! É assim que eu trabalho no jardim de 
infância”; (p. 1) “agora há muito no 1º ciclo, “ai, vamos 
fazer expressão dramática!”, eu acho que isso era uma 
vertente que não necessitava de vir à parte, ela deve estar 
incluída, por exemplo, na língua portuguesa, porque não 
começar a língua portuguesa − como elas dizem − pelo 
teatro!!! Quer dizer, começar a partir do teatro ou da 
expressão dramática, desenvolver tudo! Eu acho que, por 
exemplo, a língua portuguesa, às vezes dizem: “as 
crianças não, não sabem, quer dizer, a gramática, e 
depois não aprendem, e porque não sabem falar, e 
porque dizem mal as palavras e não sei quê!”; eu acho, 
que a língua portuguesa podia ser dada, quer dizer, 
integrada na expressão dramática! Escusava de haver 
expressão dramática e língua portuguesa; quer dizer, acho 
que poderia ser articulada de tal forma que não houvesse 
ali dois campos, e a partir daí eu acho que está mal 
aproveitada nos contextos escolares.” apontam muito a 
expressão dramática para actividades extra curriculares,  
e porquê?! ser uma actividade no âmbito do próprio 1º 
ciclo, não é?! No pré-escolar isso não existe, mas no 1º 


























“acho que há aí espaço para a pessoa ser o que é e 
expressar-se, pôr-se no papel dos outros, o 
desenvolvimento da sua identidade, a perspectiva 
relativamente ao outro” (p. 1); “a arte é a forma máxima 
de expressão do ser humano” (p. 1); “a expressão 
dramática e o que ela inclui (…) cada uma se expressa, a 
pessoa exterioriza os seus sentimentos, a sua maneira de 
ser, o seu estado de espírito, e expressa (…) mas tudo é 
percebido e sentido com capacidade de expressão” (p. ); 
“a criança espontaneamente traduz as suas vivências e os 
seus conflitos, e extravasa os seus problemas, as suas 
alegrias e as suas vivências”(p. 2); “é sempre um factor 
de comunicação, mas há momentos em que as crianças 
até passam despercebidas no contexto do grupo, e depois 
revelam-se através do teatro” (E1, p. 3) 
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UNIDADES DE SENTIDO 
 
4. Criação de valores 
 
“se uns expressam e tudo é respeitado, cada um expressa 
por si (…) acho que aí há o respeito por cada um!”, 
“para dar a vez aos outros” (p. 2); “eles ajudam-nos a 
perceber o outro e a dar tempo e espaço ao outro, (E1, p. 




5. Diminuição de 
Dificuldades  
 
“revelam-se e diminuem muitas vezes os seus handicaps, 
tanto a nível de, não é só handicaps motores, ou visuais, 
mas outros, pessoais, do ser humano, ou porque são 
extremamente extrovertidas e ali até se contêm para dar a 
vez aos outros, ou vice-versa, ou são demasiado tímidas 
e ali até se expõem, quer dizer, tem essas duas, essa 






















6. Sugestões para 




“Gostaria de trabalhar mais (…) precisava de partilhar 
mais a sala com outra pessoa, eu precisava (…) para 
compreender também, para poder trabalhar pequenos 
grupos (…) O grande grupo é importante, mas se a 
expressão dramática fosse trabalhada em pequeninos 
grupos, sucessivos, agora trabalhava um, depois 
trabalhava outro, eu ia mais de encontro às necessidades e 
aos problemas deles!” (p. 6); “e depois partir para o 
grande grupo (…) porque cada criança precisa de uma 
atenção especial e é preciso dar tempo a cada um, e eles 
não são propriamente todos iguais, não é!? (…) “por 
exemplo, quando querem representar uma personagem, a 
criança não constrói a personagem logo de imediato, leva 
o seu tempo. E, no pequeno grupo, eu acho que era 
importante trabalhar para eles começarem a desenvolver 
a sua expressão, e depois no grande grupo era mais fácil 
de gerir se cada um já tivesse trabalhado em pequeno 
grupo outro tipo; era uma experiência mais rica, penso 
eu, nalguns aspectos”; “eu acho muito importante no 
jardim de infância a pessoa partilhar, o que não existe 
equipas maiores, no sentido de observar a criança, de ver, 
de compreender, de desenvolver estratégias para 
podermos intervir, eu acho que devíamos ter mais que 
uma visão, mais que um olhar!” (p.7); “muitas vezes se 
nós estivéssemos ali ao lado, no fundo do papel de 
mediador, e eles dizer e nós aproveitar muitas vezes 
expressões que eles dizem: “vamos construir isto!”, “mas 
olha, vamos…”, e nós darmos continuidade ao 

















UNIDADES DE SENTIDO 
 
1. Factor de Interacção 
e de Comunicação 
 
 
“E ao brincar elas aprendem (…) aprendem a viverem em 
grupo, na interacção aprendem a resolver os seus próprios 
problemas, os seus próprios conflitos (…), e começam a 
perceber os pontos de vista dos outros; e é no “brincar” 
que começam a surgir as primeiras interacções sociais, a 
colocar-se no lugar do outro”; “este processo de 
interacção é um processo também de minimizar as 
diferenças existentes entre eles, não só culturais, como 
sociais, e compreender o outro, através de diferentes 
perspectivas e de diferentes pontos de vista (…) “para 
além disso, na criança, o jogo dramático, ele não só ajuda 
a construir o seu mundo interior, como a reinterpretar, 
portanto, ela depois recria o mundo dela a partir também 
das experiências que vai tendo com os outros.” (E1, p. 6) 
 
 
2. Interligação das 





“este ano até foi um ano em que isso se sentiu bastante, 
porque tinha crianças com necessidades educativas 
especiais e até muito acentuadas, e porque o grupo foi um 
grupo que cresceu com base essencialmente, ou a partir 
da capacidade de expressão!” (p. 3) “eles amadurecendo 
e crescendo nessa vertente”; “construiu algo que foi útil 
depois na integração das crianças, porque elas sabiam 
esperar, sabiam respeitar, sabiam dar tempo; por 
exemplo, no final do ano, (…) perceberam que o Y nem 
sempre respondia da mesma forma que eles, eu acho que 
foi conseguido isso, através da vertente da expressão, da 
expressão dramática” (p. 3); “Estas crianças, agora com 
necessidades educativas especiais, sejam elas físicas, 
sejam elas psicológicas, afectivas, e por aí fora. E é 
também, a partir do momento que a criança brinca, ela 
exprime também as suas necessidades; exprime as suas 
necessidades físicas, as suas necessidades emocionais, as 
suas necessidades relacionais, cognitivas. E a partir daí ao 
exprimir, elas também descobrem, eu acho que ao 
exprimir os seus sentimentos, ou as suas necessidades, 
elas também descobrem os sentimentos e as necessidades 
do outro! E essa interacção, acho que é minimizadora das 
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“Porque quando eles tiveram tempo e espaço para eles se 
exprimirem e que no fundo, quando foi considerada essa 
sua forma de expressão uma riqueza, tanto para uns como 
para outros, tudo era rico, tudo tinha potencial, e eles 
desabrocharam e desenvolveram-se! Foi preciso um 
tempo para eles compreenderem que o que eles faziam 
era importante, também é preciso dar tempo, porque as 
crianças precisam de perceber!” (p. 3) “o jogo simbólico, 
ou o jogo dramático é importante para o desenvolvimento 
da criança (…) Elas precisam do “brincar” para se 
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4. Criação de Valores e 




“depois eles por si acho que conseguem superar depois 
muitas outras situações que houve aqui muito mais 
complicadas, de saber esperar que a menina (criança 
cega) entrasse no grupo, porque ela demora mais tempo! 
(…) eles souberam esperar, souberam dar tempo à G, ela 
demorava mais tempo a chegar, demorava mais tempo a 
perceber; e eu acho que eles criaram através, no fundo 
acabaram por criar o respeito pelo outro! (…) mesmo 
relativamente ao Y ajudavam-no muito, acho que 
compreenderam as diferenças, ajudavam no sentido 
também de lhe dar tempo para ele falar” (p. ); “acho que 
a determinada altura ela também deu tempo aos outros, e 
de considerar os outros importantes. Aliás, quando no 
final do ano, conversávamos uns sobre os outros, eles 
disseram: “ela ajudou-me, na casinha das bonecas!”; “eu 
contei-lhe histórias, e a G ouviu!”, outros: “ela tinha um 
olhar doce, quando me dava a mão!” (E1, p. 3-4) 
 
 





“é um espaço aberto onde todos trabalham, não é (?), para 
o mesmo fim” (E1, p. 3 ) 
 
 
6. Comunicação e 




“acho que a poesia, a expressão dramática criou a ponte” 
“não havia aquele compasso de espera, de respeito, de, 
pronto, outras coisas, não é? Depois, isso foi 
desenvolvido pela expressão dramática, e quando 
passamos para outro, fazíamos a ponte com outros 
contextos” (p. 4); “trabalhei, no início do ano, muito a 
música clássica, para relaxamento, para o conhecimento 
do corpo, pronto, e eles, os rapazes tinham sempre mais 
resistência, e as meninas também não se soltavam, 
estavam inibidas, depois (…) acho que nasceu aqui a 
abertura para a dança, e para o movimento, para a 
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UNIDADES DE SENTIDO 
1. Reconhecimento das 
Diferenças e da 
Capacidade de Realização 
 
 “acho que a colaboração dela era mostrar que os próprios 
deficientes são diferentes, mas podem fazer o mesmo 
trabalho que os outros” (P2, p. 2); referindo-se a uma 
criança com Sindroma de Down, se ela tivesse 
frequentado a Oficina); “podem ter dificuldades na 
matemática, em português, mas ali (Oficina) até são bons, 
e até podem fazer” (P2, p. 14 ) 
 




“estabelecem-se uma série de relações que de outro modo 
não existiriam” (P1, p.17 ; referindo-se à realização da 
Oficina); “por natureza é uma mediação, é comunicação 
(…) se facilita a comunicação, se provoca a 
comunicação” (Idem);“tomarem consciência de que com 
o corpo também comunicamos muito” (P1, p. 12); 
“aproxima muito os pais da escola” (P2, p. 13); 
“Agrupavam-se e brincavam uns com os outros”; “aquilo 
já eram todos, e deixavam para os mais pequenitos” (P3, 
p. 6, referindo-se ao dia do espectáculo) 
3. Espaço de 
Oportunidade para Todos 
 
“aqui na sala trabalham todos, com ou sem deficiência” 
(P1, p. 16); “Porque aí todos são iguais, aí todos têm as 
mesmas oportunidades de se revelar, de participar, de 
fazer, ninguém é melhor que ninguém (…) cada um dá 
aquilo que pode (…) e transformam-se!” (P3, p. 3) 
4. Criação de Atitudes e 
de Regras: respeito, 
partilha, entreajuda 
 “Em termos de atitudes e de comportamentos também 
teve efeitos (…) senão eles não conseguiam fazer” (P1, p. 
8); “coisas muito dinâmicas, muito lúdicas, em que eles 
se estavam a rir, mas que trabalhavam as regras” (P1, p.); 
“regra de estar com o outro, de partilhar, de colaborar e 
as regras de saber cumprir as entradas, a postura em palco 
e tudo isso” “Ajudava-os a saber ouvir” (P3, p. 2-3) 
5. Reforço de 
comportamentos positivos 
na sala de aula / e do 
desempenho curricular 
“os meus alunos são indisciplinados (…) mas ali vi um 
certo profissionalismo (…) e isso trouxe uma mais valia 
para a sala de aula” ; “porque começou a haver maior 























6. Interligação das 
diferenças (deficiência, 







“os que acabaram por alinhar, que também são esses a 
quem eu acho que faz melhor este tipo de coisas, mas 
também são mais complicados, em termos de 
comportamentos, atitudes. Tínhamos ali uma série deles 
que eram que eram os tais que precisavam!” (...) “da tal 
primeira fase” (P1, p. 7, refere-se às dinâmicas iniciais); 
“Depois no fim, não se notou diferença nenhuma, ela 
participou e adorou e no fim, já não parecia a mesma”; 
(referindo-se a uma criança muito inibida); “para os 
miúdos com níveis comportamentais alterados é muito 
bom” (P2, p. 2) “é um miúdo de cor com problemas 
comportamentais (…) e ali foi impecável”; “mas em 
palco ele transforma-se completamente e tem uma 
expressividade, uma capacidade de criar espantosa” (P3, 
p. ); Referindo-se a outra criança: “é um aluno muito 
inseguro, porque é um miúdo que foi adoptado (…) mas 
antes da adopção final foi rejeitado por duas famílias” 
(P3, p. 4); “acho que contribuiu, foi muito bom para ele” 
(P2, p. 5 referindo-se à mesma criança que a P3) 
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UNIDADES DE SENTIDO 
 
7. Transversalidade do 
Projecto 
 
“fizemos aquelas sugestões das várias áreas curriculares 
das expressões e não só, de exploração da poesia de 
Eugénio de Andrade (…) As poesias que surgiram no 
espectáculo foram muito fruto de todo este trabalho que 
foi desenvolvido pela escola toda” (P1, p. 5); “aqui na 
sala fizemos imenso trabalho principalmente a nível de 
escrita (…) a criatividade em escrita”; “fizeram jogos de 
matemática com uma série de poemas”; desenvolveu as 
áreas curriculares, a escrita criativa com regras” (P1, p. 9 
); “Fizemos trabalhos a nível de matemática: frisos, 
simetrias, problemas com as poesias”; “a plástica, a 
matemática e a língua portuguesa foram muito 
trabalhadas a partir das poesias e de todo o plano de 
trabalho que tínhamos” (P2, p. 7) 
 




“a minha intenção inicial, nesta altura nem se falava das 
horas não lectivas nem nada disso, que isso era outra das 
coisas que eu estava a achar graça, que era exactamente 
abrir esse espaço completamente voluntário!” ; “aqui era 
uma experiência nova nesse sentido, porque era 
absolutamente montado, ou seja os miúdos que vieram 
foram aqueles que quiseram vir, assim como os 
professores que entraram foram aqueles que quiseram 
entrar.”; “eu confesso que estava convencida que ia haver 
mais gente a alinhar, porque quanto mais gente a alinhar, 
é evidente que depois seria um projecto diferente”; “era 
para ter começado no início do ano” (devido a vários 
factores) “só arrancou em Janeiro”; “tentei fazer por nível 
etário, porque o trabalho de exploração tem tudo a ver”; 
“foi complicada a organização, porque eram bastante 
miúdos  e as salas pequenas” (P1, p. 2) 
“porque eles eram muitos (…) todos foram canalizando e 
pegando naquilo que mais gostavam de fazer e funcionou 
muito bem.” (P2, p. 1) 
9. Oportunidade de 




“Tentando respeitar o que é que cada miúdo queria fazer, 
portanto eu não interferi minimamente quem é que ia 
dizer poesia; se calhar tinha miúdos que podiam dizer 
muito melhor as poesias do que aqueles, mas não era essa 
a intenção; a intenção era que os miúdos assumissem 
aquilo deles e o que fizeram era aquilo que eles queriam 
fazer!”; “cada um se inscreveu onde queria fazer; e nisso 
eu não interferi minimamente”(p. 8); “aquilo que os 
miúdos se propõem fazer, fazê-lo o melhor possível e 
para isso têm que estar convictos, têm que querer fazer” 
(P1, p. 8) 
 





10. Avaliação do Projecto 
 
“a postura, a disciplina, o controle que nós não 
conseguimos (…) “Não o eles fazerem que até correu 
muito bem! (…) até evoluíram bastante”; “Apesar de eu 
achar que houve evolução a parte que eu queria não foi 
completamente atingida” (p. 4) “algumas dificuldades 
logísticas”, “ houve a questão do tempo foi muito curto” 
(p. 4); “dentro das circunstâncias a coisa correu bem, os 
miúdos gostaram de fazer, eu também, acho que as 
minhas colegas também!”; “Teve qualidade estética, teve 
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“É sempre mais positivo fazer e acho que foi giro, a 
experiência foi gira, mesmo para mim”; “todos eles 
gostaram , gostaram de mostrar aos pais, sentiram-se bem 
a fazer isso e partilharam (P1, p.  11) 
“Foi muito, muito positivo” (P3, p. 1); 
“a alegria de ter feito e de querer fazer mais, achei isso 
espectacular” , “ficou toda a gente surpresa, claro que 
eles vinham a extravasar de alegria” (referindo-se à 
realização do espectáculo); “os pais estavam 
curiosíssimos, eu acho que foi uma surpresa para eles” 
(P3, p. 5) 
“um espectáculo geral da escola acho que é muito mais 
importante”, “balanço positivo em todos os aspectos!”  
(P2, p. 6) 
“vai-lhes trazer uma riqueza de vida, e além disso o 
darem e receberem também, o partilhar, o sentirem que 
são capazes, muitos até perderam uma determinada 
insegurança” (P3, p. 14, referindo-se às crianças) 
“Acho que aproxima muito mais os pais da escola e do 
próprio professor!” (P2, p. 14) 
“falta de divulgação pública” (P2 e P3, p. 16); “porque 
acho que tinha sido bom para dar mais visibilidade ao 
projecto” (P3, p. 16) 
 
 
11. Continuidade deste 





“eu acredito que se para o ano a gente lançar outro 
projecto vai ter uma adesão, e vai ter uma organização 
completamente diferente” (P1, p. 6) 
“ficou o bichinho”; “porque é uma coisa que de certo 
modo nos preenche e aos miúdos também. Estou 
convencida que para o próximo ano lectivo serão os 
próprios pais a perguntar se não há (os ateliers). Porque 
uma mãe já perguntou se haveria teatro” (p. 5); “Se 
formos só as cinco também damos conta do recado , 
teremos que reformular determinadas estratégias, mas 
conseguimos!” (P3, p. 13 ) 
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“é uma maneira de estar, é uma comunicação com os 
outros (…) eu acho que é uma parte, aliás a arte surgiu 
por isso, por essa necessidade de comunicação, de 
reflectir sobre as coisas. Por exemplo, quando fazes um 
produto artístico não só estás a comunicar, como 
reflectiste, portanto o produto final é altamente elaborado 
e implicou uma série de processos, e quem o vê 
também!”(p. 12-13); “tem potencialidade para isso, 
portanto reconheço essa potencialidade, essa forma de 
comunicação (…) são linguagens de facto universais, 
linguagens verdadeiramente universais, são as artes!” 
 (P1, p. 13); “a expressão dramática acho que é uma das 
expressões que tem muita interacção” (P2, p. 2) 
 




“o trabalho da área das expressões, para além da parte 
óbvia artística, que eu acho que é importante, o abrir 
horizontes, os miúdos criarem um tipo de relação com o 
seu corpo, a sua criatividade, exprimirem, depois 
arranjarem, ou trabalharem outras formas de expressão 
que é fundamental, tem uma parte que eu acho muito 
importante que é a nível do desenvolvimento, de 
crescimento pessoal! Acho fundamental, então na 
expressão dramática é o eixo de uma parte que eu acho 
fundamental”; (p. 4) “porque eu acredito que tem efeitos 
muito importantes a esse nível, como crescimento do ser 
humano, da participação, da partilha, da 
responsabilização” (p.); “é um espaço de descoberta, de 
desenvolver capacidades não só em termos de posturas, 
da maneira de estar, mas de facto de começares a utilizar 
o teu corpo como um instrumento” (P1, p. 11) 
 
3. Criação de Atitudes e 
Valores 
 
“acho que é nas áreas artísticas que se trabalha muito bem 
atitudes, a cidadania, quer dizer, vamos fazer a cidadania 
de as pessoas se responsabilizarem pelo que querem 
fazer, fazê-lo de determinada maneira.” (p. 4); “Um 
factor que pode ajudar a desbloquear” (P1, p. 16, 
referindo-se à prática da expressão dramática) 
4. Dispositivo de Reforço 
de Atitudes Positivas 
“E até para os miúdos com níveis comportamentais 
alterados é muito bom, porque lhes vai incutir 
determinadas regras, regra de estar com o outro, de 






















5. Importância e Práticas 
da Expressão Dramática 
 
 
“todos os anos fazemos (…)para eles construírem 
histórias, para eles escreverem (…) no contexto de turma, 
aqui na escola; e depois costumo dinamizar também 
ateliers de expressão dramática com miúdos, mas é G. 
[extra escola] outras vezes acções de formação” (p. 1); “ 
mesmo quando eu faço aqui na turma, convido turmas 
para virem ver” (p. 1), é um espaço que faz parte da 
nossa vida, humana, e é mesmo, requintadamente 
humana, e como tal, deve ser praticada e toda a gente 
deve ter acesso porque é riquíssima!” (P1, p. 12); “acho 
que os nossos miúdos cada vez precisam mais destas 
actividades” (p. ); “trabalho a expressão dramática (…) 
com língua portuguesa, a matemática. Trabalhamos 
histórias e dramatizamos, ou teatro de fantoches.” (P2, 
p.16) 
